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1 研究の目的と方法 
 本研究では，小学校図画工作科授業の造形行為における子どもの意味生成過程につい
て検証する。さらにその意味生成過程の根拠となる場を生命的な〈場〉として視点をあ
て，その成り立ちについて明らかにする。 
 研究の方法として質的研究アプローチをとり，①学習環境デザインの観点から授業を
研究開発，②授業実践及び授業実践における子どもの活動過程を周辺的参与的に事例収
集，③活動過程の全体を場面分けした上で第 1 次トランスクリプト，第 2 次トランスク
リプトに記述し考察を行った。トランスクリプトの記述にあたっては，(a)他者の表現行
為との同時進行，重なり，視線の移動を微視的に記述すること，(b)関係が推移する場面
間に着目して個々の場面を形作る子どもの行為と〈もの・こと・人〉との関係を静止画
像により画像分析すること，(c)場面固有の行為の質を記録すること，を視点とした。本
研究では研究開発した授業実践より４つの事例を取り上げて考察した。事例Ⅰでは活動
の生成が生まれること，事例Ⅱでは鑑賞行為が生まれること，事例Ⅲでは個別的かつ協
働的な関係が生まれること，事例Ⅳでは個と材料との相互作用的関係が生まれることを
意図した。これら４つのタイプの授業を研究開発実践することを通して得られた事例を
もとに，現象学やエスノメソドロジーの手法を用いた相互行為分析により，造形行為や
造形作品と子どもの資質や能力が意味生成的な〈場〉を通して，どのように形成される
のかを明らかにしていく。本研究では，理論をもとに学習活動を創造し，子どもの学び
の過程を考察し理論を再構成する，理論と実践の往還が可能であり，教育実践学へのア
プローチとして位置づくものである。 
 
2 研究の概要 
 第Ⅰ部では，問題の設定と研究の目的，方法等について述べた。 
第Ⅱ部では，造形行為における意味生成過程について３つの授業実践事例より明らか
にした。Ⅱ-1 では，事例Ⅰの考察より〈私〉と〈他者〉の関係において［〈もの－かた
ち〉＋ふるまい］によって「共同化された対象」，「共同化された行為」が生まれ「共同
化された志向性」がつくりだされていること，このような過程において意味はできごと
世界を生成する認知的関係が社会的関係の中で生起していること，意味が生成され成り
立つ過程において〈私〉と〈他者〉のあいだに間主体的で間主観的な〈場〉が成り立ち，
この〈場〉が〈私〉と〈他者〉の相互の主観性を成り立たせていることが認められた。
Ⅱ-2 では，事例Ⅰでの造形行為の進行中の発話行為に着目し，造形行為における言語活
動の位相を明らかにした。考察の結果，言語活動は造形行為と相互作用的な関係にあっ
て造形表現活動を拡張する契機となっていること，アクチュアルな間主体的な〈意味世
界〉を生成していることが認められた。Ⅱ-3 では，事例Ⅱの考察より造形表現活動にお
ける鑑賞行為の位相を明らかにした。自他が“つくり表すあり方”や“つくり表してい
るもの”を鑑賞する行為を通して，〈かたり〉と“つくり表された意味”とを同時に生成
していることが認められた。Ⅱ-4 では，事例Ⅲの考察より造形行為を共に生きる他者と
の関係について明らかにした。考察を通して，子どもたちは多様な表現行為を多元的に
相互作用し合って造形行為を行うことで授業における〈できごと世界〉を生成し成り立
たせていることが認められた。 
 第Ⅲ部では，造形行為における〈場〉について考察した。Ⅲ-1 では，記述したトラン
スクリプトを仮定した造形行為の内実モデルの関係性への着目から再記述し考察した。
その結果，〈場〉のもつ協同性，間主体性が明らかとなった。Ⅲ-2 では，事例Ⅳをもと
に子どもの造形行為の生成と成り立ちを支える〈場〉を生命的〈場〉ととらえ考察した。
考察を通して生命的な〈場〉とは〈図〉と〈地〉の関係が重層的に起きてくるあいだに
生起していることが明らかになった。 
 第Ⅳ部では，第Ⅱ部，第Ⅲ部の考察を受けて，造形行為における意味生成過程の根拠
としての生命的な〈場〉の成り立ちについて考察した。Ⅳ-1 では，生命的な〈場〉を考
察するにあたり，永井均による「無の場所」論に依拠して「生命的な〈場〉モデル」を
提出し，モデルを視点として事例Ⅳと事例Ⅰについて再記述を行った。考察を通して子
どもたちは実践に共に参加し共に行為することで共有の世界，つまり共有の世界に生き
合う人々を包み込み個々人が生きる行為を生成することを可能とする〈場〉を創造して
いることが明らかとなった。これが生命的な〈場〉といえる。最後にⅣ-2 において研究
のまとめとして生命的な〈場〉のもつ特性について整理し，さらに研究成果をもとに学
校教育現場の実践に向けた学習活動構想の視点を提出した。 
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第Ⅰ部 問題設定と本研究の目的 
 
Ⅰ-1 本研究の動機 
 
Ⅰ‐1‐(1) 実践の中で起きていること 
 
筆者は，学校教育現場の教師の一人として，教育実践を通じて次のようなことを
経験してきた。  
一つには，時として授業が主体性を持ったかのように授業者である私の計画や意
図を超えた広がりや深まりをみせることである。［図 Ⅰ‐1‐(１) 〈学び〉の場
面において知覚される<渦>］は図画工作科の１時間の授業の終わりでの単独鑑賞場
面である（本授業実践の詳細は本論文のⅡ‐3‐（4）で述べる）。教師には授業がま
るで教室全体の大きな〈渦〉となって，自分の手を離れて主体性をもって動き出し
ていくように知覚されるとともに，一人一人の子どもたちにも，そして授業者であ
る私にも〈渦〉が起きていることが知覚された。 
もう一つには，子どもの造形表現活動を介した二人称的な関係の成り立ちの可能
性についてである。かつて担任した小学校 3 年生の一人の子のことである。私は，
その子とうまく関係が築けずにいた。そのようなある日，その子がつくり表したも
のを介して初めてその子と出合うことが起きた。彼がつくった〈山車〉を見て，驚
き，そして問いかけたことから，彼が堰を切ったかのように語り出し，さらに〈山
車〉を「引っ張って一緒に遊ぼう」と誘われ，廊下を何周も歩き，共に時を過ごし
た。そのときに私と彼の相互に生まれている〈渦〉と，彼と私のあいだに生まれて
いる大きな〈渦〉を知覚した。 
 
 
 
図 Ⅰ‐1‐(１) 〈学び〉の場面において知覚される<渦> 
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Ⅰ‐1‐(2) 〈渦〉と〈学び〉 
 
松本健義は「子どもたちが学んでいるとき，個別のできごと世界と出合うと同時
に，自分が生きている世界を他者と共同化された世界として共に生き合い，つくり
合おうとしている」１と述べ，学びにおける個別のできごと世界と共同化された世界
との複雑で重層的な関係の同時生成を指摘している。つまり，このように〈渦〉を
知覚できる場面では，共同で生成する大きな〈渦〉を個別につくっている小さな〈渦〉
が生成すると同時に，共同の〈渦〉を通して個別の〈渦〉が生成される関係が生ま
れているといえる。こうした集団と個との関係を，木村敏 ２のいうところの「水平
の関係と垂直の関係」３に依拠するならば，大きな〈渦〉が水平（共同）的な関係に
よって生まれている〈渦〉であり，一つ一つの小さな〈渦〉は垂直（発生）的な関
係によって生まれている〈渦〉といえよう。このように垂直，水平の両次元の〈渦〉
が生まれ，それ自体が固有の主体性を持って動き出すような〈場〉がある。このよ
うな〈場〉において成り立っている出来事が，〈授業〉という出来事であり，〈学び〉
という出来事といえる。言葉が成り立ったり，行為が成り立ったり，つくり変わっ
たものの意味が成り立ったり，〈もの〉が〈こと〉として成り立ったりすることを〈学
び〉とするならば，〈学び〉にはその根拠となる〈場〉があるといえる。 
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Ⅰ-2 問題の所在 
  
Ⅰ‐2‐(1) 「生きる力」と意味生成の学習 
 
『小学校学習指導要領』より子どもにつけたい力として述べられていることにつ
いて検討してみる。「第 1 章 総則 第 1 教育課程編成の一般方針」４において，「学
校の教育活動を進めるに当たっては，各学校において，児童に生きる力をはぐくむ
ことを目指し」と「生きる力」が目標として位置づけられている。この「生きる力」
とは，変化の激しい社会を生きるための資質や能力であり，固定化した知識や技術
ではない。 
 このことは，学習における価値のすべてを教材そのものに求める学習では変化の
激しい現代を生きるための資質や能力を育むことにつながらないということである。
そのため，伝統的に行われてきた，教材のもっている価値を学習者である子どもた
ちに伝達して，子どもたちがそれに反応していかに価値を獲得していくかという行
動主義的な学習では，変化の激しい社会に求められている「生きる力」としての資
質や能力を育むことにつながらない。また，たとえ行動主義的な学習ではなく，「主
体的な学習」という言葉のもと，めあてや課題を教師が決めて，その課題に向かっ
て子どもが学んでいくことで知識や技能を獲得していくといった学習であったとし
ても，あらかじめ教材に価値を認めている限りにおいては行動主義的な学習と同様
である。一方で，学校教育現場では，「学力向上」への高い関心のもと，リテラシー
が重視される傾向にあり，旧来からの学習観からの転換は十分ではない。このよう
な個々人のノエシス性が働かない〈場〉において，外の「もの」として身に着けた
リテラシーでは，生きて働く力としての資質や能力とはならない。つまり，学習を
考える上で重要なことは，学習における価値を固定的なものとしてとらえるのでは
なく，学習者が教材や他者といった〈人・もの・こと〉のあいだにつくりだしてい
く意味であるというとらえであり，意味生成型の学習が望まれる。 
 
Ⅰ‐2‐(2) 子どもの〈学び〉の過程 
 
 意味生成の〈学び〉を生むための学習活動過程について検討してみたい。なお，
ここでは「学習」を「学び」に包括されるものとして一旦とらえることとする。 
状況的学習論では「学習」を「参加という枠組みで生じる過程であり，個人の頭
の中でではない」５とし，参加の過程に着目している。また，「学び」について，佐
藤学は次のように定義する。 
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  モノ（対象世界）との出会いと対話による〈世界づくり〉と，他者との出会い
と対話による〈仲間作り〉と，自分自身との出会いと対話による〈自分づくり〉
とが三位一体となって遂行される「意味と関係の編み直し」の永続的な過程 ６ 
 
佐藤のいうように，「学び」とは，単に対象世界に対する理解といった認知的な習
得を意味するものではなく，他者との出会いと対話や自分自身との対話を含んだ複
合的な過程そのものである。そこで本研究では，意味とは「或るものの了解可能性
が保たれている当のもの」７として，子どもの〈もの，こと，人〉８とのかかわり合
う過程における意味の生成過程と成り立ちを〈学び〉とする。 
「学び」に対する同様な立場から，子どもの「学び」を支援することへの示唆に
関して述べたものとして，「子どもが生きるできごと世界としての学びの過程」（2004，
松本）がある。松本は，「学び」の支援について次のように述べている。 
 
大人や教師は，子どもが〈働きかけ―働きかけられ〉ている〈こと〉性を帯びつ
つある〈もの，こと，人〉へと共に〈働きかけ―働きかけられ〉たり，子どもが
〈もの，こと，人〉へと〈働きかけ―働きかけられる〉その関係性へと，働きか
けることになる ９。 
 
 一般的に大人や教師が「支援」することとは，子どもに対して「～させる」こと
と受け止められがちである。しかし松本は，子どもがつくっている〈こと〉的関係
の過程に，大人や教師が共に参加することが「支援」することであるとしている。
そのためには，子どもの〈学び〉の過程そのものの解明が期待される。 
 
Ⅰ‐2‐(3) 授業における〈場〉への着目 
 
授業における一人一人の子どもの学習は，参加する子どもたちによって共有され
る文脈としての〈場〉に埋め込まれたかたちで存在している。学習は活動の現象で
あり，実体として存在することのない，社会的で文化的な活動の意味の現れである。
学習は，個々の行為や活動へと分解した総和により分解還元できる特性をもつ活動
でもない。しかし，学習が存在すると理解されるためには，それが在ることの背景
となる〈場〉が必要である。学習も〈場〉も互いに独立した存在としてとらえるこ
とはできない。同様に両者はそれぞれ事物のように存在するものとして捉えること
はできない。それゆえ，子どもの学習活動過程を把握するには，学習の基盤となっ
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て共有される〈場〉に着目する必要がある。 
以上のことから，子どもの学習を意味の生成過程ととらえると，その過程の解明
のためには学習の基盤となって共有される〈場〉に着目する必要があるといえる。 
 本研究では，考察の対象として小学校図画工作科での授業実践における子どもの
造形行為を取り上げる。造形行為を取り上げる理由は，造形行為がつくり表す行為
であり，表現行為そのものであるゆえに，観察対象者の心の動きなどの内的なもの
１０が可視化されやすい特性をもつからである。 
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Ⅰ-3 先行研究の検討と本研究の目的 
 
Ⅰ‐3‐(1) 先行研究の検討 
 
 「場」に関する理論については，物理学，生物学，心理学等，広く用いられてい
る。例えば，生命科学者である清水博は，「自己の卵モデル」を提示し，場の局在性
と偏在性を指摘している １１。哲学的立場から木村は，〈場〉を「あいだ」とし「空
間的な場所のことではない。そうとしか言えない一種の働きがある」１２とするとと
もに，〈場〉固有の主体性 １３を指摘している。また，このような〈場〉においては，
メルロ＝ポンティ（Maurice Merleau-Ponty）１４の述べる「ソナタが突然に叫び出
すと，演奏者はそれについていくために，「すばやく弓にとびつかなくては」ならな
くなる。」１５といった事態が起きていると考えられるのである。 
以上のような文献に依拠するならば，本研究で取り上げる造形行為における〈場〉
とは，単なる空間や位置，機会といった実体的や即物的な存在ではない。〈人〉や〈も
の〉や場所の関係が生み出す，社会的文化的な意味成立の状況や場面であるといえ
る。さらに木村は，「主体的」について以下のように述べている。 
 
生きものは常に生活環境との接触を保ちながら，環境の変化にそのつど対応し
て自分自身を変化させて生きている。そのようにして生きているものを主体と
言い，そのような生き方を主体的と言う １６。 
 
以上のことをふまえるならば，〈場〉とはそれ自体が生命をもったかのような存在
であるといえる。そこで本研究では，このような〈場〉を「生命的な〈場〉」と定義
することとする。 
さらに造形教育に絞り「場」に関わる研究を概観してみる。物と場所との関係を
契機とする授業の展開について実践とその考察を行った木下禎二（2004）１７，ゼロ
の場から「見る」ことの意味を問うた谷口幹也(2001）１８，美術における体験を他
者とともに新たな現在を創る協働作業に取りかかるために基礎的な場として定義を
図った谷口（2006）１９，反復の時間が〈私〉の生成を準備する場となるとした相田
隆司（2007）２０，他者と向き合う実践の場所について考察した佐々木昌夫（2008）
２１，「差異」による生成的対話場面の考察を中心に図画工作科の実践的課題を明ら
かにした立川泰史（2011）２２，幼児と親の粘土遊びを事例として子どもの主体とし
ての育ちを支える場について考察した島田佳枝（2012）２３，実践事例分析をもとに
相互的な意味生成によるカウンセリングの可能性の場を探った北澤晃（2006）２４，
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親子のかかわりを中心とした他者関係を軸とした「ものつくりの場」について考察
した吉川暢子(2012)２５などが挙げられる。 
これらの中から，造形行為を個人活動モデルではなく自他の相互行為によるもの
としてとらえる視点から本研究にかかわりが深いものとして，北澤（2006），立川
（2011），島田（2012），吉川（2012）がある。北澤（2006）は，小学生の造形遊び
の実践事例をもとに，子どもたちが，つくり出す力である身体性を発揮し合うこと
によって，他者である友だちの身体性を互いにときほぐしていくという相互的な意
味生成によるカウンセリングの可能性の「場」について論じている。立川（2011）
は，図画工作科の実践授業の分析・考察を通して，子どもたちの意味生成過程の内
実と特性として，意味づくりの多声的性格，身体的側面と「差異」の働き，「表現」
と意味づくりの偶有的関係を挙げている。島田（2012）は，「場」の「状況」の中で
捉える関係論的立場から幼児とその母親の粘土遊びに事例分析を行い，身体性を伴
う協同行為による参加者が互いに「相手の身になる」ことを促す〈共感的なかかわ
り〉が子どもの主体としての育ちを支えることを論じている。 
以上のような先行研究の概観から，造形教育に関わる「場」について論じられた
ものはあるものの，〈場〉そのものに焦点を当て，造形行為における意味生成過程の
根拠として働く〈場〉の成り立ちについて詳細な考察がなされたものはないといえ
る。 
 
Ⅰ‐3‐(2) 本研究の目的 
 
 本研究の目的は，小学校図画工作科授業の造形行為における子どもの意味生成過
程について検証することにある。さらに意味生成過程の根拠として働く場を生命的
な〈場〉として視点をあて，その成り立ちについて明らかにすることにある。本研
究のアプローチにより，言葉や行為の成り立ち，つくり変わったものの意味や〈も
の〉から〈こと〉への成り立ちを違う身体をもつ他者とのあいだで成立可能とする
根拠の解明にもつながる。 
本研究を通して得た知見は，図画工作科の授業実践にとどまらず，広く学校教育
の実践における「生きる力」２６や「キー・コンピテンシー」（DeSeCo）２７でいう資
質や能力の具体について明らかにし，子どもの〈学び〉を生む学習活動構想上の視
点を得ることにつながる。そこでの資質や能力とは，固定的なものではなく，生き
る具体性を帯びた個別の資質や能力であり，そのつくり変えが生まれ得るものであ
る。そのような力が生まれる学習環境デザインを図画工作科といった教科を超えて，
子どもの〈学び〉全般として示すことが可能となる。 
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Ⅰ-4 本研究の方法と論文の構成 
 
Ⅰ‐4‐(1) 本研究の方法 
 
 研究の方法として質的研究のアプローチを採る。基本的な立場として現象学的視
点に立ち，西田幾多郎 ２８哲学の影響を受ける精神医学者であり哲学者である木村の
思想に依拠して考察する。西田に沿って考えることは， 
 
「行為」という方向からこの世界に存在する「私」を考えることである。そして
そのことは，「生成する世界」とは何かという問いと，必ず表裏一体をなすことに
なる。「行為する私」と「生成する世界」，それら両者が結びつく地点 ２９ 
 
に造形行為の現実をとらえようとするからである。 
図画工作科の授業分析・考察を，松本（1997）３０では，造形行為の基本特性とし
て次の点を挙げている。 
 
（a）造形行為は，自他の実践的で相互的なやりとりが作り出す「共同化された
対象（意味）」の「実践的達成」（4）である。 
（b）実践的に達成された対象（表現対象，表現様式，表現行為）は自他双方が
なんらかのかたちで説明可能であり，理解可能である。 
（c）実践的達成のプロセスは，その達成を作りだす自他の相互行為とその連鎖
の微細な分析により第 3 者にも観察可能となる。 
（d）造形表現行為，造形表現の意味，造形表現様式は，実践的達成のプロセス
の中で，それ以外のコミュニケーション行為（相互行為）を〈媒介行為〉（ 5）
として形成される。 
 
このような基本特性をふまえて図画工作科の授業過程を相互的な実践現象としてと
らえ，分析・考察を行っている。本研究では，このような松本の論に依拠して考察
を進めることとする。 
なお，本研究では「キョウドウ」について「共同」「協同「協働」を活動の在り方
の違いによって次のように定義している。 
「共同」：一つの対象に対して複数の人が，同時に同様に向かっている活動。 
「協同」：一つの対象に対して複数の人が，分散的に力を合わせながら向かって
いく活動。 
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  「協働」：一つの対象に対して複数の人が，同時にそれぞれに異なる活動を行い
ながらそれぞれが相互作用的に向かっていく活動。 
 
本研究では，子どもの造形表現活動の生成過程を造形行為の臨床過程 ３１に基づき
考察し記述を行った。分析の方法として質的研究のアプローチをとっている。具体
的には，次のように行った。 
 
・授業実践における 1 人の子どもの活動過程に着目し，周辺的・参与的にビデオ
記録する。 
・ビデオ記録された 1 時間の授業時間を単位とした子どもの造形表現行為の文化
的・社会的なまとまりを，人，もの，行為の関係性の差異により場面分けをす
る。 
・場面分けしたビデオ記録のなかからトランスクリプトに作成し分析記述する。 
・ビデオに記録されている画像および子どもの行為と発話を可能な限りありのま
まに文章に記述するとともに，ビデオ記録よりその場面の子どもと〈もの，こ
と，人〉との関係の推移を示す。 
・静止画像を抽出し，造形表現行為とそこに生まれている〈場〉の生成過程につ
いて分析記述する。 
 
トランスクリプトの作成は，第 1 次トランスクリプトから，以下のような視点を
もって第 2 次トランスクリプトを作成した。 
 
・他者の表現行為との同時進行，重なり，視線の移動を微視的に記述する。 
・関係が推移する場面間に着目して個々の場面を形作る子どもの行為と〈もの，
こと，人〉との関係を静止画像により画像分析する。 
・場面固有の行為の質を記録する。 
 
 なおトランスクリプトの作成にあたり筆者が自明としている学習活動観，児童観，
指導観などを一旦「判断停止」３２し，「世界をそれが現われているかぎりでその現
れにそくして問題にする」３３現象学的アプローチをとった。  
 また「Ⅲ-1」では三盃・松本（2009），三盃・松本（2011），三盃・松本（2012）
を，「Ⅳ-1」では三盃・松本（2014），三盃・松本（2009）において記述したトラン
スクリプトを，これまでの研究をふまえて仮定したモデルの視点から再記述 ３４し，
理解や解釈を再構成した。さらに文献の考察を通して生命的な〈場〉の成り立ちに
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ついて考察する。 
研究の対象として小学校図画工作科での授業実践事例を取り上げる。図画工作科
を取り上げる理由は，造形行為がつくり表す行為であり，表現行為そのものである
ゆえに，観察対象者の心の動きなどの内的なものが可視化されやすい特性をもつか
らである。また造形行為でもとりわけ小学校図画工作科の授業実践を取り上げる理
由は，筆者自身が小学校教育現場に身を置くからである。このことにより実践と理
論の往還により両者を洗練させていく実践的研究が可能となっている 
事例の収集方法には，筆者自身の授業実践を参与観察者によってビデオ記録を行
ったもの，筆者自身が授業実践を行いながらビデオ記録を行ったものがある。授業
の構想にあたっては，子どもが造形表現活動を通して，〈学び〉を生成していくこと
ができ，またその過程を記録することができるような学習活動や学習環境をデザイ
ンすることを心がけた。 
 
トランスクリプトの表記記号は，[表 Ⅰ‐4‐(1) トランスクリプト表記記号]
に示す通りである。なお，⑬の記号については，本研究で取り上げる事例において，
注目した子どもの発話に特徴的な音階やリズムを伴ったものがあったために筆者が
表 Ⅰ‐4‐(1) トランスクリプト表記記号 
① 
② 
③ 
 
④ 
 
⑤ 
⑥ 
⑦ 
⑧ 
⑨ 
⑩ 
⑪ 
⑫ 
⑬ 
[ ] 
＝ 
（  ） 
 
(，) 
 
：： 
― 
h 
    
゜ 
？ 
↑ 
↓ 
♪ 
複数の参与者の発する音声の重なり始めと終わり 
２つの発話もしくは発話文の密着 
聞きとり不能箇所。空白の大きさは，聞きとり不能な音声の
相対的長さに対応 
音声が途絶えている状態。その秒数 0.2 秒ごとに数値で
（ ）内に示す。0.2 秒以下は「(，)」で示す 
直前の音声の延ばし。「:」の数は相対的長さを示す 
言葉の不完全な途切れ 
呼気音・吸気音 
音声や音が大きい 
音声や音が小さい 
語尾の音声の上昇 
音声の極端な上昇 
音声の極端な下降 
音階やリズムを伴った音声 
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独自に作成した記号である。また同様の理由により，トランスクリプトにおいては
すべての発話をひらがな表記（Ⅱ‐3 を除く）とした。一部，カタカナ表記は発話以
外の発生音である。トランスクリプトをもとにした記述や考察においては，一般的
な表記と同様に漢字やカタカナを織り交ぜて表記した。この他，本論文における子
どもの名前は，すべて仮名である。 
 
Ⅰ‐4‐(2) 論文の構成と表記等 
 
Ⅰ‐4‐(2)‐① 論文の構成 
 
 本論文は以下の第Ⅰ部から第Ⅳ部によって構成している。 
 第Ⅰ部では，問題設定と本研究の目的について，学校教育現場の教師の一人とし
て経験してきたことを動機に，〈学び〉，意味生成，〈場〉の関係について，学習指導
要領や松本，佐藤の論をもとに述べた。さらに<場>に関する先行研究を概観し，本
研究の目的を設定し，研究方法について示した。 
 第Ⅱ部では，3 つの授業実践事例をもとに造形行為における意味生成過程について
明らかにする。Ⅱ‐1 では事例Ⅰをもとに，相互的で協働的な意味生成過程について
考察する。そして意味生成が起きる基本的な関係とその〈場〉に成り立つことにつ
いて明らかにしていく。Ⅱ‐2 では事例Ⅰをもとに，造形行為の進行中における言語
活動の位相について明らかにしていく。Ⅱ‐3 では，事例Ⅱをもとに造形行為におけ
る鑑賞行為の位相を意味としての〈かたり〉の生成過程に着目して考察していく。
Ⅱ‐4 では，事例Ⅲをもとに，造形行為を生きる子どもの身体に起きていることにつ
いて明らかにしていく。 
 第Ⅲ部では，造形行為における〈場〉の位相について明らかにしていく。Ⅲ‐1
で第Ⅱ部での考察をもとに子どもたちのつくる行為，見る行為，かたる行為を関係
的に行う〈場〉について考察する。方法として事例Ⅰ，事例Ⅱ，事例Ⅲの記述した
トランスクリプトを，造形行為の内実についてモデル形成した上で，そのモデルの
関係性に着目して再記述し，新たな記述をすることにより考察する。さらにⅢ‐2
で授業実践事例（事例Ⅳ）をもとに，このような〈場〉の生成過程について明らか
にしていく。 
 第Ⅳ部では，Ⅱ部，Ⅲ部を通した考察に基づき造形行為における意味生成過程の
根拠としての生命的な<場>について明らかにしていく。Ⅳ‐1 で，ここまでの論をふ
まえて生命的な〈場〉についてモデル形成した上で，子どもの造形行為の進行とと
もに生起し造形行為の生成過程の根拠として働く生命的な〈場〉について事例Ⅳ，
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事例Ⅰの再記述を通して考察していく。さらにⅣ‐2 で研究のまとめとして造形行為
における意味生成過程の根拠としての生命的な〈場〉の成り立ちについて論じてい
く。そして得た知見を学校教育現場の実践における学習活動構想上の視点としてま
とめていく。最後に今後の課題を示す。 
 
 
 
Ⅰ‐4‐(2)‐② 論文の表記等 
 
 文中に[数字]とあるものは，トランスクリプト番号とする。また，トランスクリ
プトの表記，図と表の表記の示す内容については，次の例の通りである。 
・トランスクリプトの場合 
【表記】  トランスクリプト  事例Ⅰ ；場面 2-7  ；〔370〕～〔378〕  
【示すこと】トランスクリプト 事例番号；事例の場面；トランスクリプト番号 
なお，事例Ⅲについては事例の特質上，活動過程の全てをビデオ記録できている
わけではない。そのため事例全体の大きな場面分けは可能なものの小さな単位での
場面ごとの詳細な関係は記述できていない。よって「場面 2-7」などではなく，考察
の該当場面についてのみ場面番号を付し，「場面①」「場面②」「場面③」と表記した。 
表 Ⅰ‐4‐(2)‐② 事例について 
 
 
   
  事例Ⅰ 事例Ⅱ 事例Ⅲ 事例Ⅳ 
日時 2008年 2月 12日 
第 5・6校時 
2010年 5月 20日 
第 4校時 
2011年 4月 19日 
第 3・4校時 
2013年 6月 5日 
第 5校時 
対象 小学校第3学年児
童 22 名 
小学校第4学年児
童 25 名 
小学校第4学年児
童 15 名 
小学校第2学年児
童 9 名 
題材名 つなげて のば
して かえてみ
て（造形遊び） 
トントントン，ト
ントントン  
（造形遊び） 
絵の具のふしぎ 
（絵に表す） 
ねん土をギュッ
ポン 
（立体に表す） 
主となる
活動 
段ボール片をつな
ぎ合わせる 
木材に釘をうつ フリードローイング
した紙を切り取り，
描き加える 
粘土に型押しや型
抜きをする 
活動場所 教室前のオープン
スペース 
中庭 第 4 学年教室 図工室 
授業者 筆者 筆者 筆者 筆者 
撮影者 研究協力者 研究協力者 授業者（筆者） 研究協力者 
意図した
子どもの
行為 
活動の生成が生
まれること 
鑑賞行為が生ま
れること 
個別的かつ協働
的な関係が生ま
れること 
材料との相互作
用的関係が生ま
れること 
 
考察して
いる章 
第Ⅱ部第 1 章 
第Ⅱ部第 2 章 
第Ⅲ部第１章 
第Ⅳ部第１章 
第Ⅱ部第 3 章 
第Ⅲ部第 1 章 
第Ⅱ部第 4 章 
第Ⅲ部第 1 章 
第Ⅲ部第 2 章 
第Ⅳ部第１章 
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・図の場合 
【表記】 図   Ⅱ-1-(5)  「絶対の他」の場 
【示すこと】 図  第Ⅱ部第 1 章(5)  タイトル 
・表の場合 
【表記】 表 Ⅱ‐2‐(2) 事例Ⅰの場面分け 
【示すこと】 表   第Ⅱ部第 2 章(2)  タイトル 
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れることが期待できるといえる。 
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第Ⅱ部 造形行為における意味生成過程 
 
Ⅱ-１ 相互的で協働的な意味生成過程 
 
Ⅱ-1-(1) 図画工作科の学習 
 
Ⅱ-1-(1)-①〔共通事項〕 
 
 本項では，子どもが〈もの，こと，人〉１とのかかわり合う造形行為の過程におい
て，意味されることをもたない〈もの－かたち〉に共有の意味を生成させていく過
程を明らかにすることを目的とする。そこで小学校の教育活動における造形行為の
中心を成す図画工作科の授業実践事例を取り上げて考察する。 
図画工作科では，平成 20 年 3 月の学習指導要領改訂より内容において，「「A 表現」
と「B 鑑賞」」から，「「A 表現」と「B 鑑賞」及び〔共通事項〕」と，〔共通事項〕が新
たに加わった。〔共通事項〕とは内容的に増加するということではなく，「「A 表現」
と「B 鑑賞」を支える資質や能力であり，指導事項として示している」２とされてい
る。ここで留意を要するのは，〔共通事項〕が技能の習得のみを指しているのではな
く，領域や項目などのすべてを通して共通に働く資質や能力を指しているというこ
とである。 
〔共通事項〕は，例えば第 1 学年及び第 2 学年の場合，「（1）「A 表現」及び「B 鑑
賞」の指導を通して，次の事項を指導する。ア.自分の感覚や活動を通して，形や色
などをとらえること。イ.形や色などを基に，自分のイメージをもつこと。」３と示さ
れている。このことから，感覚や活動と，形や色，イメージとを活動の循環的な構
造において位置づけているといえる。 
一方，学校教育現場に目を向けると，教師が評価の結果説明とその客観性の確保
にとらわれ，知識や技術の獲得を中心とした学習観から抜け出せないでいる傾向が
散見される。殊に「造形遊び」に対して，作品が残らないことや身につく技術など
に，教師たちの戸惑いを耳にする。旧来の「表現＝再現」の学習観に立つ限り，〔共
通事項〕が技術指導にすり替わり実践されてしまう恐れもある。 
 
Ⅱ-1-(1)-② 「造形遊び」の学習活動 
 
 考察対象の事例として「造形遊び」の学習活動を取り上げる。「造形遊び」は，「結
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果的に作品になることもあるが，始めから作品をつくることを目的としない」４とあ
るように，活動過程そのものに学習の意味を見いだす内容である。ゆえにテーマや
目的を基に作品をつくろうとすることから始まる内容とは違い，出来上がった作品
の仕上がり具合に，活動の価値が左右されることがない。だから，活動過程におけ
る意味生成過程をとらえるには適した内容であるといえる。また「造形遊び」の学
習に対しては，学校教育現場の教師たちの戸惑いが未だ残っている。「造形遊び」の
学習での意味の生成過程と成り立ちについて明らかにすることで，広く造形行為で
の子どもの学びを把握し支援する視点や示唆の具体の一端を明らかにすることが期
待できる。 
 
Ⅱ-1-(2) 授業実践事例 
 
Ⅱ-1-(2)-① 観察及び考察の方法 
  
事例は，2008 年当時，大学院現職派遣教員である筆者が，大学院授業科目で研究
開発をした学習活動を勤務校において授業者として実践したものである。事例収集
にあたり学習活動場面での一人の子どもの活動過程に着目し，大学院生の協力を得
て，4 名の児童について周辺的・参与的にビデオ記録した。ビデオ記録をもとにトラ
ンスクリプト（西阪，1997）５を作成し行為の詳細な記述を行った。そして，相互行
為場面での子どもの行為の変容過程について〈もの，こと，人〉との関係に注目し
て考察した。 
 
Ⅱ-1-(2)-② 学習活動の開発経緯 
 
本章でとりあげる「造形遊び」・題材名「つなげて のばして かえてみて」は，
上越教育大学大学院平成 19年度授業科目「意味生成表現特論」において研究開発し，
Ｊ市内の K 小学校の協力を得て大学院生により実践することで検証考察された学習
活動である。 
研究開発にあたっては，「造形遊び」の学習活動の研究開発を目的とした。「造形
遊び」の学習の特質を，イメージや構想をもとにした表現活動ではなく，材料など
をもとにした表現活動ととらえ，そのような学習活動が成り立つように題材名，材
料や場の設定について時間をかけて協議した。その結果，題材名については「つな
げて のばして かえてみて」と行為を提示するようにした。また材料と場の設定
については，子どもたちの中にもある「表現とはイメージや構想をもとにする」と
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いう既成概念を崩す目的で，必要と思われる以上の大量のダンボール片を準備した。
そしてこの学習活動を，以下の 2 つの対象で先行実践し，その反省をもとに本実践
にあたった。 
（ａ）「意味生成表現特論」授業でのＪ市立 K 小学校 1 年生を対象とした授業実践
（2007 年 7 月） 
（ｂ）Ｊ市内小学生異学年を対象とするワークショップの実践（2007 年 12 月） 
 
Ⅱ-1-(2)-③ 実践事例の概要 
 
【事例Ⅰ】 
ⅰ 日時  2008 年 2 月 12 日 5・6 校時 
ⅱ 対象  I 県 S 市立 M 小学校 第 3 学年児童 22 名 
ⅲ 主題  材料と遊び，表現を思いついて楽しむ（材料をもとにした造形遊び） 
ⅳ 目標  材料に関心をもち，働きかける中で発想したことをもとに思いのま
まに表すことの楽しさを味わう。６ 
Ⅴ 題材名 つなげて のばして かえてみて 
ⅵ 場所  ワークスペース（教室前のオープンスペース） 
 
Ⅱ-1-(2)-④ 考察場面 
 
事例は，和夫（仮名）君と孝太（仮名）君の造形表現過程での相互行為場面であ
る。事例を活動の質の変化をもとに３つの場面に区分し，さらにそれぞれを小場面
に区分した。この中から〔場面 2〕のなかの[事例Ⅰ；場面 2-7]，[事例Ⅰ；場面 2-8]
―[事例Ⅰ；場面 2-9]を取り上げ，考察する。 
〔場面 1〕 題材との出会い   
〔場面 2〕 つくりつくりかえる   
〔場面 3〕 全体での鑑賞と後始末 
 以下，Ⅱ‐1‐(3)では[事例Ⅰ；場面 2-7]を前後半に分けて考察する。Ⅱ‐1‐(4)
では，[事例Ⅰ；場面 2-8]から[事例Ⅰ；場面 2-9]を考察する。[事例Ⅰ；場面 2‐7]
に至るまでに生まれていた文脈は次の通りである。 
大量のダンボール片の山からダンボール片を選びとる中で，隣同士にいた和夫君
と孝太君は一緒に活動することを話し合う。次に場所を決めて，それぞれ 1 枚ずつ
持った身の丈ほどの大きなダンボール片を床に置く。そして和夫君は，ダンボール
カッターで切り始めた。しかし，子どもたちにとってダンボールカッターが初めて
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使用する道具であったこともあり，間もなく和夫君は指に擦り傷を負う。そのため
保健室で処置を受け，活動場所を 8 分間余りにわたって離れることとなった。その
間，孝太君は一人で活動した。活動場所に戻ってきた和夫君は，ダンボールカッタ
ーをしまい，以降は使おうとはしなかった。ダンボールカッターを使わないことに
した和夫君と孝太君は，1 枚の身の丈ほどの大きなダンボール片の両端をそれぞれに
持ち，2 つに折り曲げることで切り離した。そして切り離した 2 枚のダンボール片を
ガムテープでつなげた。 
 
表 Ⅱ-1-(2)-④ 事例Ⅰの場面分け 
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Ⅱ‐1‐(3) 相互的な関係の成り立ちの過程 
 
Ⅱ‐1‐(3)‐① “巨大のこぎり”として見えてくる 
 
 
2 枚の切り取ったダンボール片がガムテープによってほぼつながり，新たな〈もの
－かたち〉が生まれつつあった。孝太君が「よし（，）これ[を：」〔373〕（[トラン
スクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔373〕〔374‐375〕〔376〕〔377〕]の〔373〕）と発
話し終えようとしたところで，和夫君は「[なんかちょっとまって」〔374〕（[トラン
スクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔373〕〔374‐375〕〔376〕〔377〕の〔374－375〕]）
と発話し，〈もの－かたち〉を胸の高さまで持ち上げる。和夫君に何かが思い浮かん
だのである。孝太君は和夫君が持ち上げた〈もの－かたち〉に左手をのばして，「゜
なあにい」〔375〕（[トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔373〕〔374‐375〕〔376〕
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔370〕～〔378〕 
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〔377〕]の〔374－375〕）と小さな声でこたえる。和夫君は〈もの－かたち〉の先端
を高く持ち上げて，「そお：：らあ（，）きょだいのこぎり（，）きょだいのこぎり」
〔376〕と発話し，次に先端を床に向けて「ギ：：コ：ギ：：コ：//」〔377〕と発話
しながら切るふるまいをする。これに対して孝太君が続けて「//う：：かず切れる
（，）かず切れる（，）やばい。」〔378〕と発話し，和夫君が握っている〈もの－かた
ち〉の上下を入れ替える。孝太君が「切れる」と発話していることから，和夫君の
表現した“巨大のこぎり”としての意味が，〈もの－かたち〉と和夫君のふるまいに
よって，孝太君とのあいだに可視化され共に知覚されている（[図 Ⅱ‐1‐(3)‐
①；a 〈巨大のこぎり〉が共に知覚された構造]）。 
 
和夫君のふるまいに，孝太君は〈もの－かたち〉の片方を握っていることにより，
否応なく参加していくことになった。ここで和夫君と孝太君に起きていることは〈切
る－切られる〉という「交互につかずはなれずかかわりながら，ただひとつの動き，
ただひとつの同調をたのしんで」７おり，「遊び」の中で互いに世界を共有している
といえる。 
しかし，ここで共有された意味は，孝太君の「かずきれる」という発話から明ら
かなように，和夫君と孝太君の“巨大のこぎり”の見え方に〈ずれ〉を孕んだもの
 
図 Ⅱ‐1‐(3)‐①；a〈巨大のこぎり〉が共に知覚された構造 
 
図 Ⅱ‐1‐(3)‐①；b 和夫君と孝太君の見え方の〈ずれ〉 
   
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔373〕〔374‐375〕〔376〕〔377〕 
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である（[図 Ⅱ‐1‐(3)‐①；b 和夫君と孝太君の見え方の〈ずれ〉]）。孝太君
には和夫君が授業の初めにダンボールカッターで指を怪我したことが経験として文
脈にあり，この文脈に和夫君の示した“巨大のこぎり”が重なることによって，「か
ずきれる」という発話に至っている。この〈ずれ〉により，和夫君が立ち止まる間
合いを生み，「なんで」という発話につながった。そして和夫君に，これまでの意味
の棄却が生まれ，次の見え方につながっていった。 
 
 
Ⅱ-1-(3)-② “巨大ダンボールカッター”として見えてくる 
 
和夫君が「なんで（，）あっちがう（，）きょだいだんぼ：：るかった：：（0.4）
ぎ：：こ：ぎ：：こ：ぎ：：こ：：」〔379〕と発話しながら，切るふるまいをした
のは，〔376〕では“巨大のこぎり”として知覚し発話されていた〈もの－かたち〉
が，ここでは和夫君にとって“巨大ダンボールカッター”に見えているのである。
この和夫君のふるまいに対して，孝太君は手元にあった細くて短いダンボール片を
手に取り，差し出して“巨大ダンボールカッター”の“刃”の部分にあてる。孝太
君は和夫君の［〈もの－かたち〉＋ふるまい］に，細いダンボール片を「れい(，)れ
い」[380]と発話しながら差し出して，和夫君に切らせる行為により和夫君の［〈も
の－かたち〉＋ふるまい］に参加し，“切れる”という事態を共につくっている。こ
の結果“巨大ダンボールカッター”としての意味が可視化され共に知覚されている。
このような過程より，和夫君が〔〈もの－かたち〉＋ふるまい〕によって表現した“巨
大ダンボールカッター”としての意味に，さらに孝太君のふるまいが加わることで，
“巨大ダンボールカッター”としての新たな意味が協働的につくられている。 
この場面で，ダンボール片が和夫君に“巨大のこぎり”から“巨大ダンボールカ
ッター”に見えてきたことには，和夫君が授業の初めにダンボールカッターで右手
の人差し指をケガしていたことが背景にある。和夫君は，自身に起きたケガの経験
に敢えて触れる行為を行う。孝太君も，そうした和夫君の行為の文脈に敢えて沿っ
て行為をつないでいる。この二人の行為は，この場面でふるまうべき役割をずらし
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔379〕～〔380〕 
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「はずしにかかる」ものであり，状況への「役割距離」８をつくり出している。和夫
君は，ダンボールカッターで指を切った負の経験を“巨大ダンボールカッター”と
ふるまいながら自ら発話することにより相対化する。孝太君はその和夫君の表現行
為を引き受けて“巨大ダンボールカッター”で切ることを協働形成し，和夫君と“共
につくる関係”を成り立たせているのである。 
 
 
Ⅱ-1-(2)-③ 意味の共同化 
 
“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”の意味が，なぜ和夫君や孝太君
のそれぞれに成り立っていったのかについて考察する。 
 
松本 ９は，図（[図 Ⅱ-1-(2)-③ 浜田寿美男（1999）より転載]）のようなイン
クの痕跡が「キリストの顔（絵）」として〈私〉に見えてくる過程を例に，「「～とし
て」，ものの間に立ちあがるように現れる〈できごと〉である」ととらえ，ものとも
のとの関係が〈意味するもの〉となって，実際のものとものとの関係とは異なる次
元や位相にある〈意味されるもの〉を浮かびあがらせていることを述べている。 
本事例でいえばダンボール片と〔〈もの－かたち〉＋ふるまい〕の関係によって“巨
大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”としての意味を浮かびあがらせている
といえる。 
 さらに〈私たち〉と複数の人に共有される過程についても，松本は麻生武の「共
同化された対象」と「共同化された行為」，「共同化された志向性」１０の概念を用い
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐7；〔379〕〔380〕 
 
図 Ⅱ-1-(2)-③ 浜田寿美男（1999）より転載 
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て，次のように述べている。 
 
A さんが，紙の上に配置されたインク痕ひとつひとつを指さして説明するまでは，
〔〈私〉－かたち(像＝キリスト)〕や，〔〈私〉－かたち(インク痕)〕であったも
のが，〔〈私たち〉－かたち(像＝キリスト)〕という，複数の人にとってものと
の対の関係，すなわち〈対－象〉として成り立つことになる。そして，「キリス
トの像」は，この〈私〉の感覚や経験との関係性においてのみ感じられる「キ
リストの像」という個別主観的な関係性を超えて，互いに主観的ではあるが共
同の対象，相互主観的対象としての「共同化された対象」となる。その際私た
ちの身体においては，同時にその紙の上のインクの痕跡を〈「キリストの像」と
して見る〉「共同化された行為」と，その行為の持つ働きである「共同化された
志向性」とがつくりだされたといえる １１。 
 
 本事例に引き寄せるなら，A さんが和夫君で，「インク痕」は〔〈もの－かたち〉＋
ふるまい〕，「キリストの像」が“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”に
あたる。“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”としての意味は，和夫君の
知覚においてのみ感じられる“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”とい
う個別主観的な関係性を超えて，孝太君とのあいだにおいて互いに主観的ではある
が共同の対象，相互主観的対象としての「共同化された対象」となる。その際，孝
太君の身体においては，同時にその［〈もの－かたち〉＋ふるまい］を“巨大のこぎ
り”や“巨大ダンボールカッター”として見る「共同化された行為」と，その行為
の持つ働きである「共同化された志向性」とがつくりだされたといえる。 
 さらに松本は，浜田寿美男 １２の「三項関係」，「四項関係」１３を用いて，「インク
痕」の「キリスト像」としての見え方が共有された理由を次のように述べている。 
 
「キリストの像」は，共にインクの痕跡の印刷された紙という同じひとつのも
のを見ているということを互いに知っているという「三項関係」にある自他が，
相互行為によって，そのインクの痕跡の印刷された紙（もの）によって〈意味
されるもの〉としての第四項めにあたるものである。言い換えれば，「キリスト
の像」が現れていることは，相互行為を通して「四項関係」が成りたち，それ
により〈できごと〉として現象していることを意味している １４。 
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図 Ⅱ-1-(2)-③ 三項関係の成り立ち 
 本事例では図（[図 Ⅱ-1-(2)-③ 三項関係の成り立ち]）のような三項関係が成
り立っている。 
さらに“巨大のこぎり”の際に孝太君が「う：：かず切れる(，)かず切れる(，)
やばい」[378]と発話してダンボール片の上下を入れ替えたことや，“巨大ダンボー
ルカッター”の際に細くて短いダンボール片を手に取って“刃”の部分にあてたこ
と[380]は，〈意味されるもの〉が和夫君の〔〈もの－かたち〉＋ふるまい＝表現〕に
より〈意味＝対象〉として現象する「四項関係」（[図 Ⅱ-1-(2)-③ 四項関係の成
り立ち]）であり，できごと世界を生成する認知的関係が社会的関係の中で生起して
いるといえる。 
Ⅱ-1-(3)-④ 意味の深まりと自他の関係 
 
 Ⅱ‐1‐(3)‐①で取り上げた[事例Ⅰ；場面 2‐7]前半とⅡ‐1‐(3)‐②で取り上
げた[事例Ⅰ；場面 2‐7]後半における和夫君と孝太君には，意味がそれぞれにおい
て共有されている。しかし共有された意味は，それ以上に深まることはなかった。 
 この原因として，和夫君が次へ次へと新しい見え方を表現していき，事例１，事
例 2 での和夫君と孝太君との関係が“和夫君→孝太君”へという一方向のものであ
 
図 Ⅱ-1-(2)-③ 四項関係の成り立ち 
意味するもの
自分
相手
意味されるもの
表現＝〈もの－かたち〉＋振る舞い
〈巨大ダンボール
カッター〉
〈巨大のこぎり〉
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ったこと，しかも和夫君によって文脈に〈ずれ〉が起こされていたこと（〔374〕，〔379〕）
が考えられる。一方の孝太君は，和夫君によって見え方がテンポよく表現されるの
に対して，「いつも，すでに気持ちを向けている」１５かのように和夫君の表現を受
け入れ，自分も和夫君の表現した意味世界に参加していった（〔375〕,〔378〕，〔380〕）。
つまり，どんな自分をも受けとめてもらえる他者として和夫君にとって孝太君が実
感され，共有された意味の深まりはなかったものの，結果として今後の活動展開に
向けて和夫君と孝太君それぞれの身体が〈もの，こと，人〉への関係性に開かれて
いくことの基盤を形成した。 
 
Ⅱ-1-(4) 間主体的で間主観的 １６な場の成り立ちの過程 
 
Ⅱ-1-(4)-① “レースのコース”の見え方の共有 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐8；〔400〕～〔408〕 
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和夫君は“レースのコース”をイメージして，〈もの－かたち〉の先端の方まで指
を這わせる。そしてその視線の先にあった紐を手にとり，孝太君の方を向き「ひも
ひも(，)ひもつかわにゃあ」〔400〕と発話する。しかし，この発話に対して孝太君
は〈もの－かたち〉の先端を指さして，「あっちと(，)あっちとつなげてかって(，)
ぐるっとまわってもっててよ(，)かず」〔401〕と発話し，発話内容が対応しない。
和夫君は紐を手に持って，孝太君が指さした〈もの－かたち〉の先端へ四つん這い
で進み，〈もの－かたち〉の先端まで行くと，「まるくするのわ(，)むりやけど(，)
しかくくするのわね？」〔403〕と孝太君に向かって発話する。しかし孝太君は「ま
るくしてえ（0.6）これ（   ）とさあ」〔404〕と和夫君の発話を否定する。 
孝太君は和夫君の方を向いて，「ちょっとずつ(，)折り曲げていかんだめや。」〔406〕
と発話し，あくまでも「まるくする」ことを和夫君に向かって発話している。「いか
んだめや」とは方言であり，「いかないとだめだ」を意味している。一方の和夫君も
〈もの－かたち〉の端を折り曲げながら「ここで(，)ちょっとやってみて(，)ちょ
っとおもしろいことかんがえてみた」〔407〕と発話した上で，「ここななめ(0.4)な
なめ（１）ななめ」〔408〕，「ななめ(0.4)しかもはしりにくい(0.4)きょだいななな
め(0.4)あ(，)これが」〔409〕とふるまいを加えて発話し，自分が知覚した“レース
のコース”を提案する。 
以上のことより，和夫君が描いている“レースのコース”とは，〔403〕の発話よ
りトラックであり，〔408〕，〔409〕との発話と行為より，コーナーに傾斜をつけるこ
とを知覚している。一方の孝太君は，〔401〕,〔404〕の発話と行為より，ループコ
ースター状の立体的なものを知覚していると考えられ，〈ずれ〉が起きている。 
 
 
 
   
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐8；〔400〕〔401〕〔403〕〔404〕 
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Ⅱ-1-(4)-② 和夫君と孝太君の〈ずれ〉の進展  
 
 
孝太君が，〈もの－かたち〉の端を上方に持ち上げ，「かず（，）これまるにしよう
ぜ（0.4）ぐるって//」〔412〕と発話していることから，孝太君がループコースター
状の立体的な“レースのコース”の像を知覚していることが，より明らかになる。
孝太君のこの発話と行為に対して和夫君は「//まあ（，）まるになるかどうかわから
ん（，）う：：んやけど」〔413〕と発話し，さらに「ただおれわね」〔414〕と発話し
ている。「ただ」と発話していることから，和夫君はひたすら自分が知覚する“レー
スのコース”の像に向かって志向している。この発話に対して孝太君は「゜ぐるっ
てしようぜ」〔415〕と小声で発話し，自分の側の〈もの－かたち〉の先端を和夫君
の方へ向かわせて，和夫君の側の〈もの－かたち〉の端とつなげる行為を起こす。
それに対して和夫君は「ただおれはね」〔414〕と自分が知覚する像に向けて発話す
る。一方，和夫君のこの発話に対して孝太君も，「゜ぐるってしようぜ」〔415〕と自
分が知覚する“レースのコース”に向けた発話を再び行う。そして自分の側にある
〈もの－かたち〉の先端を和夫君の方へ差し出す。この行為に対して和夫君は，「こ
こ（，）ぐるって（0.6）ここ（，）て：：ぷとめて（，）ここ」〔416〕と，手に持っ
ていたダンボール片を〈もの－かたち〉に対して，〔408〕や〔409〕で行ったのと同
じように直角につなげておさえながら発話している。 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔412〕～〔416〕 
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図 Ⅱ-1-(4)-② 見え方の〈ずれ〉 
 
和夫君は〈もの－かたち〉に新たなダンボール片を“ぐるって”つなげてコーナ
ーにしようとしている。一方の孝太君は〈もの－かたち〉の端と端をつなぐことで
“ぐるって”としたループコースター状にしようとしている。「ぐるって」と二人と
も発話しているが，その意味には〈ずれ〉がある。しかも，和夫君が〔408〕や〔409〕
と同じことを〔416〕でも表現していること，孝太君が〔412〕と同じことを〔415〕
も発話していることから，和夫君と孝太君が互いに知覚している対象は〈ずれ〉た
ままであり，むしろ〈ずれ〉が明らかになるとともに，和夫君と孝太君のそれぞれ
が知覚する“レースのコース”としての意味が進展している。 
Ⅱ-1-(4)-③ 和夫君と孝太君が共に《ヘビ》を知覚  
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐8；〔407〕〔412〕〔413〕 
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔417〕〔418〕〔419〕〔420〕 
 
 
孝太君は〈もの－かたち〉片の端を左手で下から支えながら，一瞬和夫君の方を
向き，無言で右手の指先でガムテープを押して差し出す〔417〕。孝太君は左方向に
視線を向けて動き，和夫君はガムテープを手にとって切れ目を探す〔418〕。孝太君
は，左方向へなおも動く。その際に〈もの－かたち〉を下から支えていた手が一瞬
上がり，〈もの－かたち〉の端が持ち上がって動く〔419〕。このとき和夫君の視線が
ダンボール片の先端に接続した細いダンボール片にとまる。そして和夫君は垂れ下
がった細いダンボール片に手を差し出して，「おい（0.6）しｈ（，）へびがしたをだ
しとるぞお」と発話しながら“舌”を掴む〔420〕。そして今度は他のグループが活
動している左側を向き，“舌”を指しながら「へびが（   ）したをだしとるぞ：」
〔420〕と発話する。 
それに対して孝太君が，「こいつ（，）へびにしようぜ」〔421〕と和夫君の方を向
いて発話し，二人が視線を合わせる。和夫君は孝太君に向かって「うん（，）へびに
しようぜ（0.4）きょだいなヘビにしようぜ。」〔422〕とこたえる。談話が相互了解
を成しながら進んでいる。 
 和夫君と孝太君が《ヘビ》を見たことと，孝太君が思い描いた“レースのコース”
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔416〕～〔422〕 
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の像に向かって，本体のダンボール片を持ち上げたためにダンボール片に動きが生
まれたこと，和夫君がガムテープを手にとり切り端を探していて眼の前で揺れ動く
細いダンボール片が目に入ったことが重なって起きている。 
 
Ⅱ-1-(4)-④ 「絶対の他」の場の成り立ち 
 
 前田・水川・岡田によれば， 
 
「見る（see）」と「～として見る（seeing as）」は，それぞれ異なった論理文
法にそった，異なった実践」であり，「「ロープをヘビとして見る」とき，私た
ちは「ヘビ」を見てはいないでしょう。「ヘビを見た」と言えば，ヘビの存在の
主張を含意しますが，「ヘビとして見た」という場合にはそうではありません（む
しろ，ヘビが「存在しない」という主張さえ含みえます）１７。 
 
とする。つまり《ヘビ》を見ているこの過程は，[事例Ⅰ；場面 2‐7]でのダンボー
ル片を“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”として知覚している過程と，
質的に違っている。次にその根拠を和夫君と孝太君が《ヘビ》を共に知覚する中で，
それぞれに起きていることから考察していく。 
孝太君には〔事例Ⅰ；場面 2‐7〕と，【場面 2‐8】における“レースのコース”
の意味の共同化まで，“和夫君→孝太君”の発話により，和夫君の考えを受け入れて
きたという文脈がある。さらに“巨大ダンボールカッター”から“レースのコース”
へ移るにあたり抵抗を感じながらも“レースのコース”としての見え方に領有され
てきていて，「かず(，)まるにしようぜ(0.4)ぐるって」〔412〕と発話した。しかし
「まあ(，)まるになるかどうかわからん(，)う：：んやけど」〔413〕，「ただおれわ
ね」〔414〕と和夫君は発話し，くい違う。そこでダンボール片を折り曲げてみせな
がら，和夫君の方に寄って「ぐるってしようぜ」〔415〕と発話する。このとき発話
は小声になる。しかし，和夫君はコーナーを立てるようにしながら孝太君とは違う
意味で「ここ(，)ぐるって(0.6)ここ(，)て：：ぷとめて(，)ここ」〔416〕と発話す
る。それに対して孝太君は無言でガムテープを和夫君に差し出した〔417〕。和夫君
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔412〕〔413〕〔414〕〔415〕 
 
412 413 414 415
和夫
孝太
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔418〕〔419〕 
 
の下線部のような発話や，孝太君が「ぐるってしようぜ」〔415〕と再度発話してい
ること，しかも小声だったことから，孝太君と和夫君が互いの知覚の〈ずれ〉を認
知していたことが読み取れる。 
 
和夫君にガムテープを差し出した後，孝太君は[トランスクリプト 事例Ⅰ；場面
2‐9；〔419〕]の点線のように自分が知覚する“レースのコース”の形に向けてダン
ボール片を曲げようとする。このとき孝太君の視線は，[トランスクリプト 事例
Ⅰ；場面 2‐9；〔419〕]の矢印のように，和夫君のいる位置とは反対側のダンボール
片の曲げの部分に向けられている。このことからダンボール片の先に接続した細い
ダンボール片が揺れ動いたのは，孝太君が意図したことではなく，自分が知覚する
“レースのコース”の形に向けてダンボール片を曲げようとしていて，偶発的に揺
れ動いたことがわかる。  
一方，和夫君の視線は，初め手にとったガムテープに向けられている（[トランス
クリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔418〕〔419〕]）。自分が志向する“レースのコース”
の像に向けて，ダンボール片をつなぎ合せようと，ガムテープの切れ端を探してい
るのである。ところが眼前に細いダンボール片の揺れ動きが一瞬視界に入り，目を
止めた（[トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔418〕〔419〕]）。この揺れ動きに
よって，和夫君に一瞬《ヘビ》が知覚されたと考えられ，「おい(0.6)しｈ(，)へび
がしたをだしとるぞお」〔420〕と発話する。それに対して孝太君は「こいつ(，)へ
びにしようぜ」〔421〕とダンボール片を和夫君の方に上半身ごと動かして見せなが
ら発話する。そして和夫君が「うん(，)へびにしようぜ(0.4)きょだいなへびにしよ
うぜ」〔422〕とこたえる。和夫君と孝太君の発話が連動する。 
和夫君と孝太君に起きていることを，“図”と“地”の関係から考えるならば，両
者ともゆらぎを感じながら〔〈もの－かたち〉＝“レースのコース”〕を“図”とし
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔419〕 
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てとらえていた。ところが，揺れ動く細いダンボール片が和夫君の目に入った瞬間
に，亀裂が入るように《ヘビ》が“図”として浮かび上がった。一方，孝太君も和
夫君の発話を契機として，同様に《ヘビ》が“図”として浮かび上がった。そして
共に《ヘビ》が知覚されたのである。 
意図したり予期したりしたわけではないのに，二人に通じ合うかのように同じ知
覚が生まれているのである。このような現象が生まれる場について，木村は次のよ
うに述べている。 
 
のちに西田は「自己の根底」であるこの場所を，「私」と「汝」という絶対に他
なるものを「統合」する共通の場所として「絶対の他」と呼んだ。≪自己が自
己自身の底に自己の根底として絶対の他を見るということによって自己が他の
内に没し去る，即ち私が他に於て私自身を失う，これと共に汝もまたこの他に
於て汝自身を失わなければならない，私はこの他に於て汝の呼び声を，汝はこ
の他に於て私の呼び声を聞くということができる。≫「私」と「汝」は，つま
り自己と他者は，相互の「あいだ」に意識的な関係をもつ前に，すでにそれぞ
れがそれぞれの自己をそこに於いて見出している「絶対の他」の場所で，直接
無媒介的に通じ合っている。この「絶対の他」の場所は，自己にとっても他者
にとっても絶対に他なるものでありながら，それゆえにこそ両者を通底してい
る １８。 
 
これを本事例に引き寄せるならば，和夫君は《ヘビ》を見ることによって，“レー
スのコース”が「絶対の他」である《ヘビ》の内に没し去った。一方の孝太君もま
た《ヘビ》において，孝太君の“レースのコース”を失っているといえる。だから
和夫君と孝太君は，相互の「あいだ」に意識的な関係をもつ前に，すでにそれぞれ
が「絶対の他」である《ヘビ》＝孝太君の〔〈もの－かたち〉＋ふるまい〕において
通じ合っているといえる。また，木村は 
 
主観と主観とのあいだに間主観性が成立するのではない。むしろ間主観性のほ
うが，個々の主観を主観として成立させるのである １９。 
 
と述べていることから，間主体的で間主観的な〈場〉として成り立った《ヘビ》が，
和夫君と孝太君のそれぞれの主観を成り立たせているといえる。 
 結果から遡っての説明になるかもしれないが，《ヘビ》という場所から，和夫君と
孝太君が新たにつくろうとしている《ヘビ》をどのようにつくり表わし表現しよう
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としているか，ということは決定しているわけではない。しかし，このことを互い
に理解したり，説明したりでき，かつそれに自分が行為をつないで，つくり出した
り，つくりかえたりできるようになる。 
間主体的で間主観的な〈場〉として成り立った《ヘビ》という場所は，《ヘビ》と
いう文化的な意味が，和夫君と孝太君という二人の子どものつくり表わす行為によ
って，重層的な意味あるものとして，つくられていく可能性を示すものである。 
 
Ⅱ-1-(5) 本章のまとめ  
 
 本章では，二人の子どもの造形表現活動の初期段階に注目した考察を通して意味
生成過程について明らかにしてきた。 
 第 1 に，Ⅱ‐1‐(4)において，意味されることをもたない〈もの－かたち〉に意
味が成り立つ過程について明らかにした。考察を通して，和夫君が〈もの－かたち〉
にふるまいを加えることで“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”として
の意味をつくり可視化させたことで孝太君にも共に知覚されること，さらに孝太君
のふるまいが加わることで，新たな“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”
としての意味が相互的・協働的につくられていることが明らかになった。 
この場面での和夫君と孝太君の共有の意味の成り立ちの過程では，次のようなこ
とが起きていた。当初は和夫君の知覚においてのみ感じられた“巨大のこぎり”や
“巨大ダンボールカッター”という意味が，個別主観的な関係性を超えて，和夫君
と孝太君とのあいだにおいて互いに主観的ではあるが共同の対象，相互主観的対象
としての「共同化された対象」となった。その際，孝太君には和夫君の［〈もの－か
たち〉＋ふるまい］を“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”として見る
「共同化された行為」と，その行為の持つ働きである「共同化された志向性」とが
つくりだされた。さらに和夫君が“巨大のこぎり”の際に孝太君が「う：：(，)か
ずきれる(，)かずきれる(，)やばい〔378〕と発話してダンボール片の上下を入れ替
えたことや，和夫君が“巨大ダンボールカッター”の際に孝太君が細くて短いダン
ボール片を手に取って“刃”の部分にあてたこと〔380〕は，〈意味されるもの〉が
和夫君の〔〈もの－かたち〉＋ふるまい＝表現〕により，和夫君と孝太君に共有の〈意
味＝対象〉として現象する「四項関係」が成り立っていた。つまり，できごと世界
を生成する認知的関係が社会的関係の中で生起していた。 
 加えて，以上のような［〈もの－かたち〉＋ふるまい］による意味の共有化過程に
おいては，和夫君と孝太君のあいだに“巨大のこぎり”の知覚のされ方や，“巨大ダ
ンボールカッター”へのかかわり方に〈ずれ〉が伴っていることも認められた。 
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図 Ⅱ-1-(5) 「絶対の他」の場 
《ヘビ》＝「絶対の他」＝《かたち－意味》
和夫君 孝太君
第 2 に，Ⅱ‐1－(5)において，意味が生成され成り立っていく過程に起きている
ことについて明らかにした。ここでは和夫君と孝太君に《ヘビ》の共通の知覚が生
まれ共通の意味として成り立っていた。この《ヘビ》の知覚が生成された過程では，
孝太君が像としてもつ“レースのコース”に向けて行った〔419〕の［〈もの－かた
ち〉＋ふるまい］が，意図しない〈もの－かたち〉の動きを生み，その動きが和夫
君の視界に一瞬入ったこと〔420〕が起きていた。だから，《ヘビ》の知覚は，和夫
君と孝太君が意図したり予期したりしたわけではないのに起きていたのである。よ
って前項での“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”，“レースのコース”
での「～として見る」知覚とは質の違ったあり方で，意味が成り立っていた。 
このような意図したり予期したりしたわけではないのに起きる共通の知覚とは，
木村のいう「絶対の他」の現象と一致するものである。ここでは《ヘビ》が「絶対
の他」として，和夫君と孝太君のあいだに間主体的で間主観的な〈場〉として成り
立っているといえる。また，このとき間主体的で間主観的な〈場〉としての《ヘビ》
が，和夫君と孝太君の相互の主観性を成り立たせていた。 
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Ⅱ‐2 造形行為の進行中における言語活動の位相 
 
Ⅱ‐2‐(1) 図画工作科での言語活動 
 
本章では，小学校図画工作の授業実践での協働的な関係にある 2 人の子どもの活
動過程の考察を通して，造形行為の進行中における言語活動の位相を明らかにする。 
 図画工作科の授業で，子どもたちは形や色，材料などにかかわるとともに，周囲
の友だちや教師とかかわりながらかいたりつくったりしていることが観察できる。
このことは，図画工作科の授業において子どもたちが作品の完成に向けて一直線に
進んでいるわけではなく，〈もの・こと・人〉とかかわることで，造形行為を楽しん
でいるということであり，このような活動過程場面において実感の伴った言語活動
が営まれている。 
 しかし，一般的に小学校教育現場において言語活動というと，先述のような活動
の進行中における発話行為とは異なった行為を取りあげることが多い。例えば図画
工作科の場合，言語活動として鑑賞場面における発話行為が取り上げられることが
多かった。 
作品の鑑賞場面における感想交流を目的とした言語活動と活動過程における自然
に生まれた言語活動では，共に発話行為のやり取りでありながら質的に違っている。
能智正博によれば〈かたり〉には「意味の代行再現」としてのとらえと「その都度
生成される行為」としてのとらえの二重性があるとされている ２０。このことを一般
的に小学校の授業における「話し合い」活動の場面に引き寄せて考えるならば，〈話
す－聞く〉関係と〈話し合う〉関係に置きかえることができる。 
〈話す－聞く〉関係では，話し手と聞き手の役割の境界が明確である。ここでは
話し手が自分の内部に湧きあがった意味する〈こと〉を凝固して〈もの〉化して話
し，そして聞き手が〈もの〉化した話を受け取るといえる（［図 Ⅱ‐2‐(1) 〈話
す－聞く〉］）。 
 一方で〈話し合う〉関係とは，話し手と聞き手の役割は流動的で区別は曖昧であ
 
 
図 Ⅱ‐2‐(1) 〈話す－聞く〉  
 
 
図 Ⅱ‐2‐(1) 話し合う関係 
 
〈話す〉      〈聞く〉 
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る。ここでは自分の内部に湧きあがった〈こと〉を，いわば半生な状態で相手とな
る他者と共有する場に差し出し，相手となる他者も共有する場において，話された
〈こと〉を引き受け，〈話〉を共に生成するといえる（［図 Ⅱ‐2‐(1) 話し合う
関係］）。 
先にも述べたように，小学校教育現場においては，本稿で示すような〈話し合う〉
関係よりも，〈話す－聞く〉関係に教師の注意が向きやすい。このため〈話す－聞く〉
関係において，時として起きる生き生きとした話し合い活動が生まれない場合には，
教師は子どもの「話し方」，「聞き方」に問題をおき，子どもの志向性とは無関係に，
スキルとして「話し方」，「聞き方」を指導することとなる。そして，いつしかこの
スキルの獲得が学習の目的にすり替わる事態を招く。このような事態になった場合，
子どもたちの話し合い活動は，ますます硬直化し，表面的な形骸化したものとなる。
発表会形式の授業で，自分の内に空白がないままに形式的に行われる質問などは，
形骸化した話し合い活動の一例といえる。このように小学校教育現場の現状を見る
限り，造形行為の進行中に行われる発話の意味は看過されがちといえる。 
 
Ⅱ‐2‐(2) 授業実践事例 
 
【事例Ⅰ】 
ⅰ 日時  2008 年 2 月 12 日 5・6 校時 
ⅱ 対象  I 県 S 市立 M 小学校 第 3 学年児童 22 名 
ⅲ 主題  材料と遊び，表現を思いついて楽しむ（材料をもとにした造形遊び） 
ⅳ 題材名 つなげて のばして かえてみて 
ⅴ 目標  材料に関心をもち，働きかける中で発想したことをもとに思いのま
まに表すことの楽しさを味わう。２１ 
ⅵ 場所  ワークスペース（教室前のオープンスペース） 
 
事例ⅠにおけるⅡ‐1 で考察した場面以降の[事例Ⅰ；場面 2-10]―[事例Ⅰ；場面
2-23]を取り上げて考察する。 
 和夫君と孝太君には，「1．題材との出会い」，「2.つくり表わす」場面の初期を通
して，対象の共同化と行為の共同化が成り立ち，二人で巨大な《ヘビ》をつくるこ
とが合意形成されていった（以上，[事例Ⅰ；場面 2-7]―[事例Ⅰ；場面 2-9]）。本
章で取り上げるのは，その後の《ヘビ》の〈からだ〉とその部分がつくられるとと
もに《ヘビ》の世界が拡張していった授業全体における中期場面である。 
和夫君と孝太君は《ヘビ》の部分を二人で共に一つの対象に向かう協働的活動に
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図Ⅱ‐2‐(2) 《ヘビ》ができた過程 
表 Ⅱ‐2‐(2) 事例Ⅰの場面分け 
 
場 面 トランスクリプト番号 考察している項
1 題材との出会い
1 1 - 32
2 33 - 75
3 76 - 133
4 134 - 148
2 つくりつくりかえる
材料と活動の場の選択 1 147 - 178
ダンボール片とかかわる
中で発想する
2 179 - 216
3 217 - 274
4 275 - 315
5 316 - 334
6 335 - 369
7 370 - 380
8 381 - 411
9 412 - 429
発想した《ヘビ》に“あご”，
“目”，“あし”，“とさか”，
“えさ”，“きば”，“しっぽ”，
“舌”をつくる
10 430 - 469 Ⅱ‐2‐(3)‐①，②
11 470 - 494
12 495 - 515
13 516 - 574 Ⅱ‐2‐(3)‐③
14 575 - 593 Ⅱ‐2‐(3)‐④
15 594 - 620
16 621 - 683 Ⅱ‐2‐(3)‐⑤
17 684 - 701
18 702 - 785
19 786 - 805
20 806 - 851
21 852 - 880
22 881 - 926
23 927 - 960 Ⅱ‐2‐(3)‐⑥
つくった《ヘビ》にかかわっ
ていくことを通して，新た
な意味をつくりだす
24 961 - 1061
25 1062 - 1114
26 1115 - 1176
27 1177 - 1232
28 1233 - 1337
29 1338 - 1365
30 1366 - 1397
31 1398 - 1478
3 全体での鑑賞と
後始末
1 1479 - 1521
2 1522 - 1570
3 1571 - 1607
4 1608 - 1689
5 1690 - 1718
6 1719 - 1755
7 1756 - 1782
よって“あご”→“目”→“からだ”→“あ
し”→“とさか”とつくっていった。次に孝
太君は《ヘビ》の部分ではなく“棒人間”を
つくる活動へと活動が分化し，和夫君は《ヘ
ビ》の“きば”をつくった。その後，《ヘビ》
の“しっぽ”を和夫君と孝太君が対象に向か
ってそれぞれが働きかける協働的活動によっ
てつくり，“舌”のしかけをつくり，つくり表
わす活動から鑑賞活動へと移行した。 
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐10；〔433〕 
Ⅱ‐2‐(3) “かたり”を契機とした《ヘビ》の生成過程 
 
Ⅱ‐2‐(3)‐① “あご”をつくる 
 
 
 床に腰をおろして活動していた和夫君は「しっぽ：：」〔430〕と発話し立ち上が
り，孝太君が持っているダンボール片の先に視線を向ける。孝太君が持っているダ
ンボール片の先の細いダンボール片を“しっぽ”にすることを思いついたのである。 
孝太君は「あたまがないよ(，)これ」〔431〕と床についたダンボール片の先を見
つめながら発話する。さらに「うわあ：：あごがぬけとった」〔432〕と発話する。
和夫君が細いダンボール片に注意を向けたことから，孝太君の注意も細いダンボー
ル片に向き，「あたまがないよ(，)これ」〔431〕と発話した。〔432〕では「うわあ：：」
と発話してから「あごがぬけとった」と発話していることから，孝太君は〔431〕を
発話したことで意識は“あご”に向いている。 
これに対して和夫君は「あごや？ほんとだ
hhh （，）あご(，)あご(，)あご（，）はさみは
さみ（0.4）はさみであごつくるか？」〔433〕と
孝太君の顔を見てうなずきながら発話した。孝
太君は〔433〕和夫君の発話の後，《ヘビ》の“首”
のあたりを手にとって持ち上げ「 （゜    ）」
〔434〕と発話し，ダンボール片を見つめながら
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐10；〔430〕～〔434〕 
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐10；〔461〕 
授
業
者
ねえおもった（，）ねえおもった（，）めがないめ
なしへびや。
和夫
孝太
461
ゆっくりと上下させる。孝太君は手にとったダンボール片に《ヘビ》の“頭部”を
知覚し，その一部に“あご”も知覚しているのである。 
 
Ⅱ‐2‐(3)‐② “目”をつくる 
 
 “あご”を接合し，和夫君と孝太君が協働で“あご”に“舌”を巻き入れる様子
に，近くに寄って来た授業者は「゜お hh お」〔458〕と発話しながら視線を向ける。
そして，なおも二人の活動に視線を向け続けている。 
 和夫君は，右手で《ヘビ》の“舌”をつかみ，左手で“目”を指して，視線を向
け続けている授業者の方に向かって「ねえおもった（，）ねえおもった（，）めがな
いめなしへびや。」〔461〕と発話する。孝太君は《ヘビ》の“口”を触りながら，右
後ろを振り向いて「あのだんぼ：：るで(，)つくれ
ばいいん。」〔462〕の発話を立ち上げ，ダンボール
片を指さし，すぐにまた“口”を触る。「いいん」
とは方言で，「いいんだよ」の意である。〔461〕和
夫君の発話を契機として〔462〕孝太君の発話が立
ち上がり，そしてこの発話は同時に孝太君が“目”
をつけることを了解していることを示すこととな
っている。 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐10；〔457〕～〔462〕 
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Ⅱ‐2‐(2)‐③“からだ”，“あし”，“とさか”をつくる 
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和夫君と孝太君は《ヘビ》の“からだ”をつくって伸ばしていたが，和夫君の「よ
し（，）とにかくきるんだあ（0.6）お：：：こうたい（，）こうたいこうたいでいこ
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐13；〔530〕～〔557〕 
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う。」〔530〕の発話により，和夫君は《ヘビ》の“あし”をつくり，孝太君は“あし”
の材料となるダンボール片を切る活動となる。 
やがて和夫君は「はあ：：ん(，)とちゅうで
なんかつけよう」〔558〕と発話しながら孝太君
が切り取ったダンボール片を手にとり，「(0.6)
そうや(，)これをつけよう（，）これをなにかに
（，）に(0.4)やくだてよう」〔559〕と発話し，
“とさか”をつくることを思いつき，“あし”か
ら“とさか”をつくる活動へと移行していく。 
 
Ⅱ‐2‐(3)‐④ 孝太君が“棒人間”をつくる 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐13；〔559〕 
和夫
゜ｈあ？（0.6）そうや（，）これをつけよ
う（，）これをなにかに（，）に(0.4)やく
だてよう
559
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ここまで二人で協働的に活動を進めてきた和夫君と孝太君であったが，活動が一
旦分化し，孝太君は“棒人間”をつくり始める。そこでここでは《ヘビ》を直接に
つくっているわけではないものの，《ヘビ》の世界として“ヘビ”の意味を拡張して
いる孝太君の活動に視点を当てて考察する。 
孝太君は和夫君と発話のやりとりをしながら，“あし”の材料となるダンボール片
を切り続けていた。そこへ授業者が子どもたち全体に向かって発した「あのね（，）
つかいたいだんぼ：：る（，）もってって（，）いいんだよ（，）いっぱいあるからね」
〔575〕の発話を聞いたことで，孝太君は立ちあがり，材料置き場に行く。孝太君と
和夫君の活動が授業者の発話〔575〕によって分化する。そして材料置き場から帰っ
てきて「(5）ぼ：：にんげんだあこれ（，）にんげん。」〔582〕と発話する。孝太君
は材料置き場への往来を通して新たな形状のダンボール片との出合いや“棒人間”
のアイディアとの出合いをしているのである。 
これに対して和夫君は自分がつくっている“あし”に目を向けていて，孝太君の
発話に注意を向けていなかった。しかし，孝太君の「かず：：ぼうにんげんはつめ
い：：」〔585〕の発話で和夫君は孝太君が持つダンボール片に目を向け，「棒人間？」
〔586〕，「へびやぞ(，)へび。」〔587〕と発話す
る。和夫君は，《ヘビ》をつくっているのに，“棒
人間”は無関係であることを言っている。これ
に対して孝太君は「だから(，)へびが(，)ぼう
にんげんをたべにきた。」〔588〕と発話し，《ヘ
ビ》と“棒人間”を関係づけて発話し，“棒人間”
の“かたり”を立ち上げている。 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐14；〔575〕～〔588〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐14；〔582〕 
和夫
孝太
(5）ぼ：：にんげんだあこれ（，）にんげん。
582
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Ⅱ‐2‐(3)‐⑤ 和夫君が“きば”をつくる 
 
 
和夫君は，“とさか”を接合した後，“からだ”にダンボール片をつなげてのばそ
うとしていた。孝太君は“棒人間”がほぼできあがり，棒人間の“顔”を自分の顔
にあてて「だんぼ：：るで(，)だんぼ：：るで(，)ぼうにんげんのあたま hhhhhh」
〔650〕と和夫君に向かって発話する。和夫君は「あ hhh(，)すごいきょだいな(，)
ぼうにんげんやな。」〔651〕と発話し応答する。孝太君は〔652〕「そうだよ：(0.6)
じゃあはらへって」と発話しながら，“棒人間”の“胴体”を左手でつかみ，右手で
“頭”をつかむ。“棒人間”が《ヘビ》に食べられて分解する様子を表そうとしたの
である。これに対して和夫君は「あ：：(，)そんなことしないで？それを(，)そう
いうのを(，)くうんだよ(，)こいつわ(，)たまに。」〔653〕，「わるいやつを(，)くう
んだ (0.4)あくにんをこいつ(，)あくにんを：：
（，）あくにんをくったから（，）あくにんづらに
なってしもうてん。」〔654〕と発話する。和夫君
は，発話〔650〕－〔654〕において《ヘビ》と孝
太君がつくっている“棒人間”を関係づけ，“棒
人間”を《ヘビ》に食べさせるという”かたり”
をつくりだしたのである。この後，和夫君は「ね
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐16；〔650〕～〔655〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐16；〔655〕 
和
夫
ねえおもった(，）きばがない（，）き
ばがないんだ(，）きばが(，）はｈ：：
あｈｈｈｈ
655
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えおもった(，）きばがない（，）きばがないんだ(，）きばが(，）はｈ：：あｈｈｈｈ)
〔655〕と発話し，《ヘビ》の“きば”をつくり始めていった。 
 
Ⅱ‐2‐(3)‐⑥ “しっぽ”，“舌”のしくみをつくる 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐20；〔816〕～〔817〕 
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 やがて孝太君の“棒人間”ができあがる。一方の和夫君は，《ヘビ》をさらにのば
すことを考えていて，「しっぽが(，）しっぽがいちばん(，）しっぽわ(，）しっぽわ(，）
こりゃあ(，）あ：：：：：：：」〔816〕と発話する。和夫君と孝太君はそれぞれに
《ヘビ》の両端をそれぞれに伸ばし協働的に“しっぽ”をつくりだす。 
そして和夫君と孝太君は《ヘビ》の“からだ”をさらに長くしていくために《ヘ
ビ》の“からだ”をまっすぐにのばそうとして，《ヘビ》の“頭”を教室の窓に立て
かけた。和夫君は，《ヘビ》の教室の窓に立てかけられた“頭”を見て「〔お（，）お
（，）へびが：？(，)へびが（，）まどをなめている？」〔927〕と発話する。この発
話に対して孝太君も「（      ）」〔928〕と和夫君と顔を見合せながら発話す
る。そして和夫君は「そうか（，）（   ）みたいや」〔929〕と発話する。孝太君
の発話〔928〕は聞きとれないが，和夫君と顔を見合わせていること，さらにその次
の和夫君の〔929〕の発話が「そうか」で始まっ
ていることから，和夫君の発話〔927〕から文脈
を成していると考えられる。この場面では《ヘビ》
を教室の窓に立てかけたことによって《ヘビ》の
“頭”，教室が関係づくことにより，和夫君に“舌”
の新たな意味が立ち上げるとともに，和夫君と孝
太君が相互作用し合って“かたり”を協働的につ
くっている。 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐23；〔927〕～〔940〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐23；〔929〕 
和夫
そうか(，）（ ）みたいや
929
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Ⅱ‐2‐(3)‐⑦ 生成的関係単位の一要素としての発話の意味 
 
Ⅱ‐2‐(3)‐①，Ⅱ‐2‐(3)‐②，Ⅱ‐2‐(3)‐③，Ⅱ‐2‐(3)‐⑤，Ⅱ‐(3)‐
⑥のように《ヘビ》の生成過程と和夫君と孝太君の発話をとらえると，ダンボール
片と，和夫君と孝太君の相互の発話，つくる行為が関係づくことにより《ヘビ》の
部分が生成されている。 
さらにⅡ‐2‐(3)‐①，Ⅱ‐2‐(3)‐②，Ⅱ‐2‐(3)‐③を通して，Ⅱ‐2‐(3)‐
④でとらえられるように“棒人間”を《ヘビ》に食べさせる“かたり”も生成して
いる。また“かたり”の生成がⅡ‐2‐(3)‐⑤で取りあげた“きば”という新たな
《ヘビ》の部分の生成につながっている。 
三浦真理によれば，幼児のつくり表わす行為と遊びの道具の生成過程については
「生成的関係単位の実践的連鎖により，互いに互いをつくり表わし合いながら，で
きごとを新たに展開させ構築している」２２という。本事例に引き寄せるならば，〔私
―つくる行為―《ヘビ》の部分―発話〕という生成的関係単位を成しているといえ，
この生成的関係単位の実践的連鎖において，本事例の場合，発話が契機となって新
たなできごとを展開していることが認められた。 
以上のようにとらえると，造形表現活動において活動の進行中に行われる発話に
は，新たなできごとの展開の契機としての意味があるといえる。 
 
Ⅱ‐2‐(4) “かたり”の生成過程と《ヘビ》の成り立ちの過程 
 
Ⅱ‐2‐(4)‐① “かたり”の生成 
 
和夫君は，孝太君の“棒人間”の提案に，当初は距離をおいていた。しかし和夫
君には，“えさ”，“人間”，“棒人間”と《ヘビ》に“食べさること”が結びついてい
き，「(9)こいつ(，)はらへって(，)はらへって(，)ぼうにんげんあとでくわせにゃ
あなあ」〔622〕の“棒人間”を《ヘビ》に食べさせるという“かたり”をつくる。
さらに和夫君は「わるいやつを(，)くうんだ(0.4)あくにんをこいつ(，)あくにんを
―（，）あくにんを食ったから（，）あくにんづらになってしもうてん。」〔654〕と，
《ヘビ》が悪人面になったという“かたり”をつくる。ここで《ヘビ》が“食べる
こと”から，《ヘビ》の“顔”についても語りが及び，《ヘビ》の“かたり”が拡が
っていった。そして和夫君は「こいつあたまがだいこうぶつねん(，)わるいにんげ
ん（     ）」〔754〕と発話し，《ヘビ》についての“かたり”を一層拡げてい
った。 
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐11～23；〔494〕〔517〕
〔519〕〔622〕〔654〕〔754〕〔957〕 
494
517
こっちのめわね（，）こっちのめわあいてを（，）
あい（，）あいてにちかづく（，）ちかずく（，）ちか
づくばしょをみつけるめ（，）こっちわね（，）えも
のをつきつめるめ(0.4)くべつがあるげん。[494]
え：：：：でもねえ（，）めがきゅうのへびわね（，）
ぺらぺらでね(0.4)すごく（，）すごくぷらい：：にで
りけ：：とだからねえ（，）かえるなんかたんそく
なものをくわないんだよ（0.6）さかなをくんだよ
（，）とくにね（，）[とくにおおきいほうのさかなと
かね（，）ぴらにあとかねくうよ。[517]
519
それにたまにあれもくうよわいもの(，）たまに
(0.4)[たまにね（，）たまにおとこさんにんさんに
ん（，）たまにおとこさんにんいっぺんにー[519]
（9）こいつ（，）はらへって（，）はらへって（，）ぼ
うにんげんあとでくわせにゃあなあ[622]
わるいやつを（，）くうんだ(0.4)あくにんをこいつ
(，）あくにんをー（，）あくにんをくったから(，）あく
にんずらになってしもうてん。[654]
こいつあたまがだいこうぶつねん(，）わるいにん
げん（ ）[754]
まるのみ：：：：：（）°うおっ[957]
654
622
754
957
また，一連の〔622〕，〔654〕，〔754〕といった和夫君の“かたり”によって，一旦
は分化していた二人の活動が，再び結びつき協働的な活動になっていった。 
次に協働的に活動を始めた和夫君と孝太君は，《ヘビ》をさらにのばすために《ヘ
ビ》の“頭”を教室の窓ガラスに立てかけた。和夫君は教室の窓ガラスに立てかけ
られた《ヘビ》の“頭”をとらえて，“舌”に粘着するしくみを思いつき，つくる。
孝太君が開いている《ヘビ》の“口”に“棒人間”を“頭”からゆっくり入れるふ
るまいをし，“棒人間”の胴体が折れていき《ヘビ》の“口”の中に入っていくふる
まいに合わせて「ｈえ：：：：：」〔955〕と喉を鳴らして声を出す。和夫君は，「ま
るのみ：：：：：」と発話し，“棒人間”が《ヘビ》の“口”に入ったふるまいをし
て，「゜うおっ」〔956〕と発話したところで“棒人間”を口に向かって押すのを止め
る。そして孝太君と一緒に“かたり”をつくりながら，《ヘビ》の口の中から“棒人
間”を這わせるふるまいをした。この
過程より和夫君と孝太君は《ヘビ》が
悪人を食べるということを，《ヘビ》と
“かたり”とふるまいの相互作用によ
ってつくりだした。 
《ヘビ》が悪人を食べるという“か
たり”を孝太君とつくった和夫君は，
孝太君のつくった“棒人間”をつまん
で，《ヘビ》の“胴体”をなぞって勢い
よく駆けながら「どびゅ：：：：：ん(，)」
〔958〕と発話し，「うお：：：きゃ：：：」
〔959〕と発話しながら“しっぽ”のと
ころでジャンプし，着地したときに“棒
人間”を手放して，「どで」〔959〕と発
話する。さらに和夫君は首を傾げて一
度，体の動きを止める〔960〕。“棒人間”
を《ヘビ》の上に這わせるようにして
《ヘビ》が“棒人間”を食べる姿を行
為したことによって，《ヘビ》が“食べ
ること”についての“もの語ること”
が成り立ったといえる。 
和夫君による〔494〕，〔517〕，〔519〕，
〔522〕，〔654〕，〔754〕，〔956〕の一つ
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐23；〔955〕〔956〕〔957〕〔958〕 
（2）くちのところまでもってって
（，）あ：：あたま(，）あたまから
ｈえ：：：：；
まるのみ：：：：：（，）°うおっ
で：：：でんでんでんでん
和
夫
孝
太
955
956
957
958
[和夫君の発話] [孝太君の発話]
一つの“かたり”が，場面を隔てて分散的に広がっていながら，《ヘビ》の“食べる
こと”において一つの文脈を成していることが読み取れる。さらに，この一つ一つ
の“かたり”が相互作用し合うことで《ヘビ》についての〈かたり     〉と
なり，この〈かたり〉を拡張しているととらえることができる。 
 
Ⅱ‐2‐(4)‐②間主観的世界の成り立ち 
〔955〕－〔958〕に見られるように，《ヘビ》についての〈かたり〉が，和夫君と
孝太君の相互作用によって協働的につくられ，しかもまるで二人が一人の人間にな
ったかのように呼応し合っている。つまり和夫君と孝太君は，単なるつくり表わし
た〈もの〉としてではなく，アクチュアルな〈こと〉として〈かたり〉を含めた《ヘ
ビ》の〈世界〉を生成していたのである。そしてこの《ヘビ》の〈世界〉の生成を
境界として関係が成り立っており，これが間主観的世界として位置づいている。 
この間主観的世界において和夫君と孝太君は，桧垣立哉 ２３のいう「二人称的な知
の現場」にあるといえる。桧垣は「二人称の知」を「三人称の知」，「一人称の知」
と対比して次のように述べている。 
  
私たちが，世界について，物事について何かを知ろうとする。そのとき，一
方では，すべてを客観的な〈もの〉と見なして，目の前に存在する事象につい
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ては，〈私〉という視点を消去して描く方法がある。通常考えられる，科学的で
実証的な知はそうであるし，それはもちろん人文学的な知にも影響を与えてい
る。そこには〈私〉や〈あなた〉といった事象は存在しない。２４ 
 
と「三人称の知」を述べ，「一人称の知」について次のように述べている。 
 
〈私〉の世界，〈私〉にとってしか現れの価値をもたない世界を描くという仕
方がある。たとえば，〈私〉だけの独自の感覚，〈私〉だけの独特の思い，他人
には知られることのない〈私〉の領域を描くというものである。２５ 
 
そして「二人称的な知の現場」として，次のように述べている。 
 
自己が他者の底に自己を見，他者が自己の底に他者を見るという独自の構図
がここで提示される。決して交錯しない関係性のなかで対称的な自己関係が，
いわゆる逆対応としての構造において描かれていく。ここにおいて，出来事性
の領域が，自―他の〈あいだ〉をモデルとして語りうるような，二人称的な境
界として示されている。それは二人称的な知の現場である。２６ 
 
 和夫君は，孝太君と三人称的な知の現場や一人称的な知の現場ではなく，《ヘビ》
を境界として，二人称的な知の現場において孝太君に出合っているのである。 
 
Ⅱ‐2‐(5) 本章のまとめ 
 
 本章では，Ⅱ-1 の実践事例での和夫君と孝太君に《ヘビ》としての共通の意味が
成り立った以降の活動場面を取り上げ考察し，造形行為の進行中における言語活動
の位相について明らかにしてきた。 
考察を通して，①二人の活動によって《ヘビ》が生成されていく過程において造
形行為の進行中に行われる発話が新たなできごとの展開の契機となっていること，
②二人の子どもによって交わされた発話行為により新たな発話行為が次第に文脈を
持った〈かたり〉として相互作用的に生成されていること，③二人のあいだに間主
観的世界を生成し，ここを境界として二人称的な関係に立っていることが明らかに
なった。つまり造形的表現活動における言語活動の内実とは，単にコミュニケーシ
ョン機能として他者とのかかわりを支えるのみならず，造形的表現活動の一部とし
て，造形的表現活動と相互作用的な関係にあって，しかも造形表現活動を拡張する
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契機となっていた。さらに，言語活動によって〈もの〉としての単なるつくり表わ
されたものではなく，〈こと〉としてのアクチュアルな間主観的な〈意味世界〉２７を
生成していた。  
子どもにとって造形的表現活動が拡張し，しかも他者と二人称的な関係に立つこ
とは，「感性を働かせながら，つくりだす喜びを味わうようにするとともに，造形的
な創造活動の基礎的な能力を培い，豊かな情操を養う。」２８（下線は筆者加筆）こ
とを目標とする小学校図画工作科にとって非常に意味は深いといえ，造形表現活動
における言語活動は，図画工作科の授業にとって重要な活動としてとらえる必要が
あるといえる。 
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Ⅱ‐3 鑑賞行為による〈かたり〉と意味の生成過程 
 
Ⅱ‐3‐(1) 図画工作科における鑑賞行為 
 
本章では，造形表現活動における鑑賞行為について，〈かたり－意味〉２９の生成
過程に着目して実践事例の分析により考察し，鑑賞行為の位相を明らかにする。 
『小学校学習指導要領』（平成 20 年 3 月）では，「児童の発達の段階を考慮して，
児童の言語活動を充実する」３０と示されている。さらに「言語に対する関心や理解
を深め，言語に関する能力の育成を図る上で必要な言語環境を整え，児童の言語活
動を充実すること。」３１と示され，図画工作科では，「B 鑑賞」の領域が言語活動の
場として位置づいている ３２。そのため造形行為において言語活動とのかかわりから
鑑賞行為への注目が高まっている。『小学校学習指導要領解説 図画工作編』３３で
は「鑑賞」について，「表現」と「鑑賞」が一体であることが示され，「鑑賞」のと
らえとして，「つくり始めから終わりまで幅広い意味でとらえる必要がある」と位置
づけられている。そこで独立した鑑賞活動における鑑賞行為だけではなく，造形表
現活動過程の全体を通して子どもが行う鑑賞行為を「鑑賞」とする必要があるとい
える。 
一方，学校教育現場では，「鑑賞」の内容について，どのような学習活動を行うの
かという授業実践に移行する際での戸惑いを耳にする。この背景の一つには，鑑賞
活動が作品に予めある価値の読解と誤解されている面がある。それゆえ活動として
は感想のワークシートへの記入などの方法がとられることが多い。しかし，教科の
目標にある「つくりだす喜び」３４に向けて，「表現と鑑賞はそれぞれに独立して働
くものではなく，お互いに働きかけたり，働きかけられたりしながら，一体的に補
い合って高まっていく活動」３５としての授業づくりの上での具体的な視点が望まれ
ている。 
 
Ⅱ-3-(2) 授業実践事例 
 
Ⅱ-3-(2)-① 観察及び考察の方法 
 
 授業実践にあたっては，上越教育大学大学院松本研究室と同大学院生，計 6 名の
協力を得た。事例の収集は，全 2 時間の学習活動のうちの第一次（2010 年 5 月 20
日実施）について行った。1 名が学習活動場面全体にわたってのビデオ記録を行い，
5 名がそれぞれ一人の子どもの活動過程に着目し，5 名の子どもについて周辺的・参
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与的 ３６にビデオ記録を行った。記録事例より鑑賞行為としての発話が多く行われて
いた 2 名の子どもの活動過程を相互行為分析した。 
子どもが生み出している〈もの，こと，人〉 との関係をとらえるために，トラン
スクリプト ３７を作成し，子どもの行為の過程の断片的な記述を行った。次に着目し
た場面の子どもと〈もの，こと，人〉との関係の推移を示す静止画像を抽出し，造
形表現行為と子どもの〈かたり〉の生成過程を分析した。 
 
Ⅱ-3-(2)-② 実践事例の概要 
 
【事例Ⅱ】 
ⅰ 日 時   平成 22 年 5 月 20 日 4 校時 
ⅱ 対 象   第 4 学年児童 25 名 
ⅲ 目 標  
・材料に関心をもち，材料に十分に働きかけるなかで発想してつくる。 
・新しい形をつくるとともに，その形から発想したりみんなで話し合って考
えたりしながらつくる。 
・感じたり思ったことを話したり，友だちと話しあったりするなどして，表
現の意図やよさを味わう。 
ⅳ 題材名   トントントン，トントントン （「造形遊び」） 
ⅴ 木材，釘・金づちは，子どもたちにとっての初めての材料，用具である。そ
こで木材や釘に十分にかかわらせ発想を楽しませたい。 
ⅵ 指導計画 全 2 時間(第 1 時を観察記録) 
     第 1 時 ①題材との出会い 
     （本時） ②つくり，つくりかえ，つくる 
         ③鑑賞 
     第 2 時 ④つくり，つくりかえ，つくる   
          ⑤鑑賞 
     課外   ⑥作品を好きな場所に置く 
ⅶ 準備  釘（9 ㎝，7.5 ㎝，5 ㎝，3 ㎝，2.5 ㎝の釘を各 1 ㎏），トレー（各班
2 枚，9 ㎝，7.5 ㎝の大き目の釘用と，5 ㎝，3 ㎝，2.5 ㎝の小さめの
釘用），木材（人数の約 2 倍分），金づち（人数分），釘抜き（班の数
の半数分） 
ⅷ 場所  中庭 
 ⅸ 配慮事項 
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言語活動の充実を図るにあたり，題材名や材料，場（状況）などの学習環
境デザイン ３８を工夫した。 
・題材名 
    子どもが材料となる木材や場所などと出会い，それを手にするなどして，
“つくり，つくりかえ，つくる”活動が生まれるように題材名は作品のイ
メージを表すのではなく，「トントントン，トントントン」として，つくり，
つくりかえる行為を，その音として提示した。 
     さらに題材の提示で実際に授業者が釘を木材に打って見せる際には，最
初の「トントントン」をやさしく小さめの声で発話しながら打ち，次の「ト
ントントン」を大きめの声で発話しながら打つようにした。これにより釘
を打つ際には，初めは慎重に打ち込みアタリをつけることが必要なこと，
さらにある程度定まったら強く打てることなどの金づちの適切な扱い方を
子どもたちが感受できるよう意図した。 
・材料 
     子どもたちは，木材，釘，金づちの使用が初めてである。木材について
は，初めて金づちと釘を使用する子どもにとって，ある程度の大きさ（10
㎝×30 ㎝×10 ㎝程度）があるものを人数分だけ準備した。さらにその他に
もさまざまな大きさや形の木材を準備した。ある程度の大きさがある木材
を使用することで，木材を作品完成のための材料としてだけではなく，木
材に釘を打つ行為を十分に楽しませ，発想や構想の能力を子どもが発揮す
る活動へつなげたいと意図した。 
・場（状況） 
     子どもたちが様々なリソースにアクセス可能となるよう，空間的，社会
的に，活動のデザインを行った。具体的には，活動の場（状況）を校舎の
中庭にし，グループごとに中庭内にそれぞれ場所を決めて行う活動形式と
した。釘を大きめと小さめを分別し，グループごとに分けた。活動の場の
配置をもとに，予備の釘や釘抜き等の道具，予備の木材を置く場を配置し
た。これにより，グループごとに集まった活動が生まれたり，道具や材料，
グループ間を子どもたちの立ち歩く行為が生まれたり，互いの活動が相互
に可視化されたりするよう，その可能性を埋め込んだ。また，子どもたち
の活動中においては，教師自身が子どもの活動を支援したり，連結するリ
ソースとしてあるように言葉かけなどを意図した。このほか，題材提示や
鑑賞場面など全体で集まる場（状況）と機会を用意した。 
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トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔1〕～〔3〕 
愛
裕也 1 2 3
裕也 1 たこさん(0.4)あい(0.4)ぜん(，)たこが全
部(，)首だしてる
裕也 2
裕也 3 （裏返しにして置く。）
゜♪てってれってて：：ん(，)てってれっ
ててぃ；；ん
 
 
Ⅱ-3-(3) 造形行為の進行中の個を単位とした鑑賞行為 
 
Ⅱ-3-(3)-① 何かになりそうな可能性が開けてくる  
 
 裕也君は，大きな木と小さな木を 1 つずつ選び，大きな木の上を土台として小さ
な木を重ね，釘を打ちつけていた。しかし釘が長く，釘の頭の部分まで打ちこめな
いでいた。そこで釘抜きで抜こうとするが抜けず，釘の頭を打ったり抜いたりする
ことを何度か行っていた。一旦，諦めたかに見えたが，すぐに今度は小さな釘を手
にとり打ちつけた。この釘を打ちこんでしまうときに，突き出している大きな釘の
表 Ⅱ‐3‐(2)‐② 事例Ⅱの場面分け 
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トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔12〕〔13〕〔14〕 
あい（，）できました
（聞き取り不可能）
裕也 12
彩 13
裕也 14
12 13 14  
いくお：：（聞き取り不可能）
頭の部分が視界に入る。そしてそれを右手でつまんで「たこさん(0.4)あい(0.4)ぜ
ん(，)たこが全部(，)首だしてる」〔1〕と発話する。突き出している釘の頭が“た
この頭”に見えたのだ。さらに「゜♪てってれってて：：ん(，)てってれっててぃ；；
ん」〔2〕と小さな声でリズムをつけて発話する。それまでは打ちこみたいのに打ち
こめず“困りもの”であった突き出した釘の頭が，何かになる可能性がひらけてき
たのである。その声の小ささからいって，何になるかは，まだ成り立っているわけ
ではない。そこで，どのような可能性があるかと木を裏返しにして置いて見る〔3〕。
そして，釘の頭が出た側の四隅に釘を 1 本ずつ打っていった。 
 
Ⅱ-3-(3)-② 何かになりそうなことが明確になる 
 裕也君は，木の四隅に釘を 1 本ずつ打ちつけた後，裏返し，「あい（，）できまし
た」と発話しながら立ち上がり，材料置き場の方へ向かう〔12〕。まだまだ不確かな
ものの，今，“つくり表しているもの”が何かになりそうなことが明確になってきた
のである。そしてその可能性に向けて新たな材料を求めて材料置き場に向かってい
る。通りすがりに「いくお：：（   ）」〔14〕と郁男君に話しかける。何かになり
そうなことが明確になり，うれしさを郁男君にも知ってほしかったのである。 
 
Ⅱ-3-(3)-③ 意味が成り立つ 
 
トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔15〕〔16〕 
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材料置き場に行くと，棒状の木を手に取り笑みを浮かべて「♪てってれってて：：
んてってれてて：：ん」と発話する〔15〕。この棒を見て手にしたときに，自分がど
うつくりかえていくかということが成り立ったのである。そして棒を手に持ち，駆
けて元の場所へ戻る〔16〕。裕也君のうれしさが表れている。 
 
Ⅱ-3-(3)-④ 意味が確かになる 
 
裕也君は，自分のグループの場所に戻り，その棒状の木を，作っていた木に合わ
せながら「つけま hh：：す（，）ねえ（，）これでわかるやろ（，）これで」〔17〕と
愛さんに向かって発話する。「見てくれ」と訴えているのである。愛さんがこの発話
に応答しなかったために，再度「あい（，）これでもうわかるやろ（，）これで」〔18〕
と発話し，愛さんを誘う。裕也君は，まだ木と木を合わせただけで，固定していな
い。つまり，見て欲しいのは，“木に木を合わせた〈もの〉”ではなく，“木に木を合
わせた〈もの〉と自分との総体”であり，〈できごと世界〉３９なのである。 
 
Ⅱ-3-(3)-⑤ 相互行為としての〈かたり〉が生成 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔19〕〔20〕〔21〕〔22〕〔23〕〔24〕〔26〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔17〕〔18〕 
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愛さん，裕也君の正面の咲子さんの視線が裕也君の方に集まり，裕也君のつくり
表したものに対して，それぞれが感じ取ったことをもとに能動的にやりとりし，〈か
たり〉を相互的で相補的に生成している[トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 2‐3；〔19〕
〔20〕〔21〕〔22〕〔23〕〔24〕〔26〕]。子どもたちは，このようにつくり表したもの
を介した能動的な相互行為としての言語活動を媒介にして「はしご車」という〈か
たり〉を協働的に生成し，鑑賞行為を互いに楽しみ合い，つくり表しているものの
〈かたり―意味〉を成り立たせているのである。松本は 
   
テクストと行為（感じ方・考え方・表し方）の相互作用により，媒介された
行為であるつくり表す行為を通して，テクストと，つくり表す行為（媒介され
た行為）と，行為者とが，相互に遡及的につくられている。４０ 
 
とする。裕也君の「はしご車//」〔26〕という〈かたり―意味〉は，裕也君が最初に
材料を手にした時にあらかじめ決まっていたわけではない。活動の過程で“はしご
車”をつくる行為，“はしご車”としての見方・感じ方とともに，〈かたり〉も他者
とのあいだに開かれることで相互的につくられ，それぞれの意味やあり方を遡及的
に成り立たせている。 
 
Ⅱ-3-(4) 学級全体での鑑賞行為  
 
Ⅱ-3-(4)-① 鑑賞行為においてひろがる共有の〈できごと世界〉 
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トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔21〕～〔30〕 
 真琴君はかねてから星座に興味を持っており，今回の造形表現活動でも，釘の輝
きから星座を像として思い描いたと考えられる。前に出て，つくり表したものを机
の上に倒してから「え：：：と（，）これは星座で：：（，）え：：と釘で星座を打っ
たり」と発話し，「回るようにしたりしました」と発話しながら右手でつかんだつく
り表したものの右部を動かして，その部分を覗き込む〔21〕。優子さんが「わあ：す
ご：：い」と発話する〔23〕。他の子からも「すご：：い」という発話が生まれる〔24〕。
真琴君は，つくり表したものの右部を右手でつかみ，1 回半上下させ〔27〕，さらに
つくり表したものの右部から右手を離し，次に左手でつくり表したものの左部をつ
かみ 1 回上下させる〔28〕。子どもたちから「゜すごい」〔29〕という声や「゜おお：：」
〔30〕の発話が生まれる。 
 優子さんの「わあ：すご：：い」〔23〕や他の子からの「すご：：い」〔24〕では，
真琴君がつくり表したものの星座の部分は見えておらず，動くようにつくったこと
についての発話である。これに対して「゜すごい」〔29〕という声は，星座をつくり
表したことについての発話である。同じように子どもたちから漏れ出た「すごい」
という言葉でありながら，〈ずれ〉を孕んでおり，真琴君のつくり表したものを媒介
として共有の〈できごと世界〉をひろげているのである。 
 
Ⅱ-3-(4)-② 問いにより生まれた〈かたり〉 
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トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔31〕～〔37〕 
彩子さんからの「たとえば（，）どれがどの星座？」〔31〕という問いがあり，これ
に対して真琴君が「ｈ゜う：：：（，）これは（，）オリオン座で(0.6) んで（，）こ
このが鳳凰座で（，）それからこの裏が北斗七星です＝」（32）と〈かたり〉を生み
だしている。 
このとき，つくり表したものを回転させながら作品の中央部を指し示しながら発
話している。この真琴君の発話で，出だしが「ｈ゜」となっているのは，小さく笑
うようにしているのである。これは真琴君が一番語りたかった「これは(,)オリオン
座で(0.6)んで(,)ここのが鳳凰座で(,)それからこの裏が北斗七星です＝」というこ
とを語る機会を得たからなのである。ただし，真琴君は，彩子さんに問われるまで
は，どのように話して説明するかはっきりしていなかった。そのため「う：：ん（，）」
と少し間ができ，語り出しを考えたのである。このような相互的で相補的な言語活
動を介して真琴君の“自分がつくり表したもの” への〈かたり〉が生成され成り立
っている。 
さらにこの〈かたり〉を聞いた他の子どもたちが〈かたり〉を引き受け，真琴君
の発話と連動するように「＝あ：：：[：ん]」〔33〕という発話が生まれ，同時に優
子さんが拍手すると，他の子からも「ほんとや（       ）＝」〔35〕という
発話が生まれたり，連動して拍手〔36〕が生まれたりしている。これは真琴さんの
つくり表したものの意味が，他の子どもたちに知覚されつつ現象しているのである。 
 真琴君の〈かたり〉は，真琴君の考えや思い描いた像が再現されているものでは
なく，彩子さんからの「たとえば(,)どれがどの星座？」〔31〕の問いや他の子の語
りにより，つくられることが可能となり成り立っている。また，“自分がつくり表し
たもの”への真琴君の〈かたり〉に対して，聞き手の子どもたちが納得しているこ
とを示す「＝あ：：：[：ん]」〔33〕という発話や「ほんとや（       ）＝」
〔35〕という発話が生まれているということは，この子たちの目に映っているもの
は“組み合わされた木と真琴君”なのだが，“星座として見えている”のではではな
く，“つくり表したもの＝星座”の〈かたり〉と意味が成り立った真琴君と同じよう
な見方・感じ方として “星座が見えている”ということである ４１。 
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つまり，この鑑賞活動場面においては，真琴君の提示したつくり表したものを媒
介として，行為が相互に連鎖し，共同化された知覚も生まれている。〈かたり〉と意
味が，共有の〈できごと世界〉として生成され成り立っている。 
 
Ⅱ-3-(4)-③ 他者のつくり表したものの鑑賞行為 
 鑑賞場面である[事例Ⅱ-3]における真琴君による太郎君のつくり表したものの鑑
賞場面について考察する。 
 真琴君は星座に興味を持ち，星座に詳しいことは自他共に認めるところである。
真琴君は「えっと(0.4)ここにある他のが天の川で（，）これがデネブです」〔171〕
と〈かたり〉を生成している。真琴君のこの行為は，上野行一・奥村高明が指摘す
るように「自分と重ねて」 見ているのであって，自分の関心と重ねて ４２太郎君の
 
トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔155〕～〔176〕 
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つくり表したものをとらえて〈かたり〉を生成し意味を成り立たせているのである。 
Ⅱ-3-(4)-④ 共有の〈できごと世界〉を成り立たせている場（状況） 
 
 [トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔31〕-〔37〕]〔32〕の場面より，共有の〈で
きごと世界〉を成り立たせている場（状況）に起きている関係を静止画像よりとら
えてみる。子どもたちの姿勢や体勢には違いがあるものの，一様に腰の前面と視線
が真琴君の方に集まっていることが認められる。 
しかも図[図 Ⅱ-3-(4)-④ 〔32〕における子どもたちの視線]において円で囲ん
だ 3 名の子どもたちのように，視界を遮っている子を避けるようにして視線を向け
ることが起きている。西阪仰は，アルバート・シェフレン（Albert E. Scheflen）
やアダム・ケンドン（Adam.Kendon）の引用を用いて，「最も基本的な志向は腰の前
面によって表示される。それに対して，顔や目の向きは，当座の志向を最も先鋭的
に表示する。」４３としている。また，彩子さんの「たとえば（，）どれがどの星座？」
〔31〕の問いに対して，「h゜う：：ん」と小声で言いよどみながら〈かたり〉を始
める真琴君と，その〈かたり〉を引き受けようとする子どもたちとのあいだには，
グッドウィン（Goodwin.Charles）が定式化した次のような規則が成り立っていると
いえる。 
 
話し手が受け手に視線を向けたとき，視線を向けられたその受け手は話し手
のほうに視線を向けていなければならない。４４ 
 
 子どもたちの志向が真琴君の“つくり表したもの”を媒介とした〈かたり〉に集
まっているこの場面は，受け手である子どもたちが真琴君の“つくり表したもの”
と語る行為へと視線を向けることで，言いよどみ後の真琴君の〈かたり〉を生み出
している。また，視線を向ける子どもたちは，真琴君の“つくり表したもの”と語
る行為とを，〈同時に見る〉（[図 Ⅱ-3-(4)-④ 〈同時に見る〉と〈一緒に見る〉] 
 
図 Ⅱ-3-(4)-④ 〔32〕における子どもたちの視線 
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図  Ⅱ-3-(4)-④  〈同時に
見る〉と〈一緒に見る〉 
（浜田寿美男『「私」とは何
か』，講談社，1999，p.152） 
の D）のではなく〈一緒に見る〉（[図 Ⅱ-3-(4)-④ 〈同
時に見る〉と〈一緒に見る〉]の E）事態を生みだしており，
真琴君が“つくり表したもの”といまここで生成しようと
している〈かたり〉を介し，受け手の子どもたちのあいだ
に「三項関係」４５（[図 Ⅱ-3-(4)-④ 〈同時に見る〉と
〈一緒に見る〉]の E）が成り立っているということであり，
子どもたちに同型的で相互的な協働的関係が成り立って
いる。西阪は，「相手が何に志向を配分するかが互いによ
く見える体勢」として「語り合いの体勢」４６を示している。
この場（状況）は，互いを遮るものがなく，しかも子ども
たちが互いに近い距離にあることで，互いの志向性が重な
り合うことを可能としている。 
 
Ⅱ-3-(5) 本章のまとめ 
 
本章では，造形表現活動における鑑賞行為の位相を明らかにすることを目的とし，
〈かたり－意味〉の生成過程について行為の進行中の言語活動と全体での鑑賞場面
での言語活動について実践事例より考察した。 
第 1 に個を単位としたつくる活動場面における行為の進行中の言語活動について
裕也君の活動過程から考察した。ここでは〈かたり〉がひらかれ，徐々に〈かたり〉
と“つくり表すこと”，“つくり表すもの”を相互に生成していく過程を見て取るこ
とができた。この裕也君の過程を支えていたのは，同じグループの愛さんや咲子さ
んとの言語活動を介したかかわり合いであった。裕也君のグループでは共同作品を
つくっていたわけではなく，活動単位は個人であった。それにもかかわらず，子ど
もたちは，場（状況）を共有することで個別ではなくて，“つくり表すあり方”や，
“つくり表すもの”を介して，互いに相互作用し合っていることが明らかとなった。 
第 2 に全体での鑑賞活動場面における言語活動について真琴君の活動過程から考
察した。ここでは言語活動を介した自他のつくり表したものについての〈かたり〉
とつくり表された意味との生成過程が明らかになった。真琴君が自分の“つくり表
したもの”を発表した場面（Ⅱ‐3‐（4）‐①，Ⅱ‐3‐（4）‐②）では，問われ
ることによって〈かたり〉が生成され成り立っていた。つまり，〈かたり〉が自分の
“つくり表したもの”を媒介にした他者との相互行為により相互的で相補的に生成
され成り立つことが明らかとなった。またこのような場面での集団には，互いに可
視化され組織化された「三項関係」を基本とする語り合う関係が生まれることを見
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て取ることができた。 
また真琴君が他者の“つくり表したもの”を鑑賞する行為場面（Ⅱ‐3‐（4）‐
③）では，他者の“つくり表したもの”を自分の関心に重ねてとらえて〈かたり〉
を生成し意味を成り立たせている姿を見て取ることができた。 
このように子どもの造形表現活動では，自他が“つくり表すあり方”や“つくり
表しているもの”を鑑賞する行為を通して，子どもが〈かたり〉と“つくり表され
た意味”とを同時に生成していく過程を見て取ることができた。また，鑑賞行為を
通して生成された〈かたり〉と“つくり表された意味”が，“つくり表す行為”をさ
らに生成していく過程を読み取ることができた。また，ここで生成された〈かたり〉
に着目すると，①<かたり>が語るその人と周囲の他者の〈かたり〉や，自分がつく
り変えたものからおのずと起こってくる相互作用との関係により生起し，そこに新
たな〈かたり〉が連鎖することによりつくられ成り立っていること，②〈かたり〉
は，個人の内側から外側へと一方的に表出されるのではなく，自分の〈かたり〉や
作品と他者の〈かたり〉とのあいだ，自分の〈かたり〉や行為と自分の経験とのあ
いだに相互に生起し成り立っていることが明らかとなった。 
このように造形表現活動における鑑賞行為の位相とは，<かたり>としての言語活
動を伴って“つくり表す行為”と一体となって活動と意味とを拡張しているといえ
る。そして，このような活動過程を通して子どもたちが自らの感性を働かせながら
かかわり合い，つくりだす喜びを味わっているととらえることができる。 
ただし，本章で明らかとしたことは 1 時限の事例をもとにしたものであり，造形
表現活動における鑑賞行為の位相をすべて結論づけることはできない。 
 
Ⅱ-4 造形行為を共に生きる他者との相互作用的関係 
 
Ⅱ-4-(1) 表現行為の重層性 
 
Ⅱ-4-(1)-① 表現行為を生きる子ども 
 
 本章では，図画工作科の授業実践事例より，子どもが自分とものや環境，そして
また他者と関係し合い造形行為を成り立たせる過程を考察し，このような関係性を
生きる子どもの身体に起きていることを明らかにする。 
図画工作科の学習活動場面では，子どもたちが個別の制作活動を行いながら，並
行して制作行為とは異なる文脈にある行為や活動を友だちとのあいだで同時に生起
して行い，それを契機として造形行為を個々がつくり変える場面が多く観察される。
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作品や制作方法への着目ではなく，造形表現過程で同時進行する質的に異なる表現
行為への着目として，北澤晃は「場の雰囲気でもあるさまざまな音は，子どもたち
の行為をつくり，その行為によってつくられる〈音－意味〉である。」４７とし，図
画工作科学習場面に起きている音と造形行為の相互的生成に着目している。また，
三盃・松本は言語活動として〈かたり〉の生成過程に着目し，〈かたり〉を生む題材，
材料，場（状況）のデザインについて論及し，グループでの活動形態と相互に可視
化され組織化される集団を〈かたり〉が生成される場（状況）として挙げている ４８。
新藤直美・松本健義は，オギの穂をほうきと見立てて走ったり，集めた穂を合わせ
て振ったりなどする物を媒介にした自他の身ぶりや行為が，言葉を相互に触発して
詩の世界を生成する過程を明らかにしている ４９。1990 年代より行われるようにな
った対話型鑑賞も，鑑賞行為（知覚）と言語行為の重層性を実践の根拠としている。 
造形行為に限らず，表現行為の重層性が他者との協働行為において行為と主体の
変容を生み出すことは，これまで発達心理学において「三項関係」や「四項関係」
として指摘されてきた。言語行為と身ぶりや視線，姿勢などの他の表現行為とが，
養育者と乳児とあいだで同型的・相互的に実践され，言葉の三項関係と経験の三項
関係が重層的に形成され，人間の共同世界と身体の知覚や行為の文化的・社会的な
同型性が同時に相互に形成される過程を示している ５０。また，三項関係を形成する
実践的諸関係としてマイケル・トマセロ（Michael Tomasello）５１は，「共同注意 joint 
attention」「視線追従 gaze following」「協調行動 joint engagement」といった他
者の注意と行動への同調を指摘している ５２。本研究では，これらの論に依拠して造
形行為そのものだけでなく，視線，身ぶり，言語行為，歌う行為等にも着目して考
察していく。 
 
Ⅱ-4-(1)-② 『学習指導要領』における表現行為の重層性の位置付け 
 
 平成 23 年度より完全実施された現行『学習指導要領』の図画工作科では，目標に
「感性を働かせながら」と文言が加わった ５３。これにより表現及び鑑賞の活動を通
して，子どもの感覚や感じ方などを一層重視することが明確に示されたといえる。
また新たに設定された〔共通事項〕では，形や色，組合せ，動きや奥行きなどを媒
介にして身のまわりのものや表現過程にある対象を捉えたり，これまでにない感覚
や感じ方をつくり出して用いたりする行為や姿への着目が示されている。〔共通事
項〕は，資質や能力としての子どもの具体的な行為の表れへの着目を示したものと
とらえることができ，学習活動の具体的事実やあり方から指導内容や指導方法を改
善する視点となるものである ５４。つまり，表現や鑑賞の活動を通して，感性を働か
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せ，知覚と表現行為とを相互作用的につくり変え，自分や自分たちの表現と世界と
を持続的に更新し成り立たせていくそうした資質や能力である。〔共通事項〕に示す
子どもの学びの姿が現われる場面や指導の改善の場面について解説では「形や色な
どを活用してコミュニケーションを行う児童の姿」，「児童が絵の具を混ぜて偶然で
きた色にどのようなイメージをもつのかを確かめながら指導を展開すること」，「の
こぎりで板を切るときの音，腕の力の入れ方，繰り返しのリズムなどからどのよう
なイメージを持っているかを児童の姿からとらえて指導すること」，「グループで活
動している児童がどのようなイメージを友人と共有しているのか」等を例として挙
げている ５５。表現行為の重層的な遂行とともに材料や表現途上にある作品との相互
作用・相互行為としての学習過程の詳細な把握と，〈もの，こと，人〉との関係が生
起し更新する学習環境のデザインが注目される。 
 
Ⅱ-4-(2) 授業実践事例 
 
Ⅱ-4-(2)-① 観察及び考察の方法 
 
 筆者（三盃）が授業者として所属校で実践した図画工作科授業過程で授業者であ
る筆者自身がとらえたビデオ画像を事例とする。 
事例はデジタルスチルカメラ動画モードを使用して記録した。撮影は固定カメラ
ではなく，自分や他者の造形行為や表現行為，材料や表現途中の作品等へと向ける
子どもの視線，姿勢，志向性にカメラのアングルやフレームを添わせることで，子
どもの活動の側のアクチュアリティを共に経験するようにして撮影した。授業者で
あるため撮影行為に専念しているわけではなく，腰付近にカメラを構えて画面を見
ずに撮影した。 
事例の記述と分析は，三盃・松本（2009）による造形表現行為の質的研究アプロ
ーチに依拠している ５６。1 時間の授業時間を単位とした子どもの造形表現行為の文
化的・社会的なまとまりを，人，もの，行為の関係性の差異により場面分けをし，
場面分けした活動の断片を単位として，行為，発話，場面画像によるトランスクリ
プト ５７に作成して，子どもの行為の過程の第一次記述を行う。この〔第 1 次トラン
スクリプト〕から，子どもが生み出している〈もの・こと・人〉との実践的関係と
過程をとらえ，（a）他者の表現行為との同時進行，重なり，介入を微視的に記述し
たトランスクリプト，（b）関係が推移する場面間に着目して個々の場面を形作る子
どもの行為と〈もの・こと・人〉との関係を静止画像により画像分析したトランス
クリプト，（c）場面固有の行為の質を記録するトランスクリプト（楽譜等）を〔第 2
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次トランスクリプト〕として作成し，表現行為を共に生きる他者との相互作用的関
係の重層的で相互的過程を分析考察した。 
トランスクリプトの作成にあたり，自明視している学習活動観，児童観，指導観
などを一旦「判断停止」５８し，ビデオに記録されている画像および子どもの行為と
発話を可能な限り文字化した。また，その場面の子どもと〈もの・こと・人〉との
関係の推移を示す静止画像を抽出し，造形表現行為と子どもの〈かたり〉，〈うた〉，
〈ふり〉等の生成過程の微細な画像分析や同時生成分析を行った。 
 
Ⅱ-4-(2)-② 実践事例の概要 
 
本題材は，教科書『図画工作科 3・4 下』（日本文教出版，平成 21 年，pp.10‐11.）
をもとに，授業者が再構成した。スポンジローラーは初めて扱う用具であり，スポ
ンジローラーを使った表現に子どもたちが十分にかかわり，転がした痕跡の形や色，
質感から発想を楽しむことが可能となるようにデザインした。 
 
【事例Ⅲ】 
ⅰ 日 時  平成 23 年 4 月 19 日 3・4 校時 
ⅱ 対 象  第 4 学年児童 15 名 
ⅲ 目 標  ・絵の具と水でできる不思議な色や形の変化を楽しみ，関心をもつ。 
・色や形から発想したりみんなで話し合って考えたりしながらつく
る。 
・感じたり思ったことを話したり，友だちと話しあったりするなど
して，表現の意図やよさを味わう。 
ⅳ 題材名  絵の具のふしぎ（絵に表す）  
ⅴ 場 所  第 4 学年教室 
 
Ⅱ-4-(2)-③ 考察場面 
 
分析資料は第 2次第 2時授業中盤の活動場面をとらえた撮影時間 9分 35秒のビデ
オ映像である。前時までに画用紙に描いた色や形からイメージをもち，切り取った
り描き加えたりすることで新たな絵につくりかえる活動をしている。絵の完成に近
づきつつある場面である。 
本時の教室の配置は[図 Ⅱ-4-(2)-③ 教室の中の位置関係]の通りである。子ど
もたちが様々なリソースにアクセス可能となるよう 3 人グループの活動形態とし，
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表 Ⅱ-4-(2)-③ 事例Ⅲの場面分け
 
本時で加える材料と第 2 次第 1 時でつくった作品とを教室の前後に配置して社会的
空間的な活動のデザインを行った。グループ内に協働的活動が生まれたり，材料間
やグループ間を子どもたちが立ち歩く行為が生まれたりし，行為や情報の連鎖が生
じる可能性を埋め込んだ。 
ビデオ記録では，円で囲んだ文夫君，守君，彩花さんの 3 人のグループ（[図 Ⅱ
-4-(2)-③ 教室の中の位置関係]）の相互行為場面を主にとらえている。撮影場面
において 3 人はそれぞれ切り取った形を台紙に貼る仕上げの段階にあった。考察に
あたり撮影した場面を活動の関係性より次の 3 場面に分けた。 
 
場面(1)  3 人がそれぞれに鑑賞行為を伴いながら作品をつくる場面（ビデオ記
録 3 分 03 秒まで） 
場面(2)  3 人がそれぞれに作品をつくり変え意味を成り立たせていく場面（ビ
デオ記録 3 分 04 秒‐6 分 06 秒） 
場面(3)  3 人以外の子の鑑賞行為場面 
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図 Ⅱ-4-(2)-③ 教室の中の位置関係 
考察では場面(2)を取り上げ，トランスクリプトを作成した。場面(2)で文夫君は
作品の全体ができあがりつつあり，さらに紙片を新たに付け加えようとしていた。
守君は部分となる紙片をあらかじめ切り取り，それらを組み合わせて台紙に貼る位
置を模索していた。彩花さんも作品の全体ができあがりつつあり，さらに紙片を新
たに付け加えようとしていた。また，この時期,子どもたちは音楽の授業で 3 年時の
復習として『子どもの世界』５９の合唱を学習していた。ビデオ画像には，時折『子
どもの世界』をそれぞれ別々に鼻歌でうたっている 2 名の子どもの声が背景に記録
されている。その 2 名の子どもの鼻歌は，[図 Ⅱ-4-(2)-③ 教室の中の位置関係]
及び[図 Ⅱ-4-(3) 〔32〕における教室の中の位置関係]の点線囲み部分の辺りか
ら聞こえている。 
 
Ⅱ-4-(3) 言葉と状況により“うた”が紡ぎだされる過程 
 
 本項では，場面②；〔32〕～〔47〕を考察する。 
 
71 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面②；〔32〕 
文夫君
裕也君
弘志君
守君
理沙さん
裕也君
弘志君
守君
理沙さん
32 理沙 （1）ねえねえ（，）だれかにじしらん？
 
守君の後方のグループ（裕也君，理沙さん，
弘志君）で，裕也君が前時につくった虹模様の
絵が見当たらなくなったことが話題となり，裕
也君と隣のグループの明男君がまず席を離れ，
ついで弘志君，そして理沙さんが席を離れた。
理沙さん，裕也君，弘志君が守君の近くへやっ
て来て，守君の机上に視線を向け，理沙さんが
「（1）ねえねえ（，）だれかにじしらん？」〔32〕
と発話する。この後，「にじ↑」〔33〕の声（声
の主は不明）が起き，文夫君が「♪にじのはしをわたあっ（  ）(，)ちいさなせ
－」〔36a〕と，曲「子どもの世界」の一部をうたい出す。この文夫君の発話の際に，
背景には明確な鼻歌は聞こえておらず，鼻歌の歌詞との連続性は考えられない。 
文夫君の志向性が理沙さんの「にじ」という言葉によって，この場面の前に背景
で流れていた曲『子どもの世界』の歌詞にある「虹の橋を渡って行く小さな世界」
の「虹」の部分が結び付き，“うた”が紡ぎだされるのである。 
“うた”が紡ぎだされる直前には，文夫君は背面の座席の竜太君の方に後ろ向き
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面②；〔32〕～〔37〕 
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図 Ⅱ-4-(3) 〔32〕における教室の中の位置関係 
なって，視線を向けていた〔35〕。そして“うた”をうたい始めたときに文夫君は，
身体の向きはそのままに椅子の背もたれによりかかるようにして，“椅子シーソー”
（椅子の後ろ脚 2 本を支柱として椅子を上下に揺らす行為）を行う〔36a〕。金属製
の椅子の脚が板張りの床面に着地し金属音（「×」と表記）が起きる。そのときにふ
り返って自分の作品に視線を向ける〔36b〕。そして再度，背面に身体を向けて「ね
え（，）これちょっとやぶいてすてるけ」〔37〕と発話し，自分の机の上にあった絵
を手にとっている。“うたう身体でつくること”と“つくる身体でうたうこと”は，
質が異なることでありながら，同時に進行しているのである。この後の活動では，
文夫君も曲『子どもの世界」を時折うたうようになった。 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面②；〔35〕〔36a〕〔36b〕〔37〕 
画像番号 35               36a 36b 37  
理沙さん
ゆうやの？
教室後方の自分のグル
ープの方に歩く
文夫君
ねえ(，)これちょっとやぶいて
すてるけ
〔背面方向の竜太君の方〕 〔自分のい作品〕 [背面方向の竜也君の方]
× 紙を手にとり発話する
画像
行為
者
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Ⅱ-4-(4) “うた”と“音”の連動と“うた”のつくり変わりの過程 
 
 本項では，場面③；〔48〕～〔84〕を考察する。 
 
Ⅱ-4-(4)-① 語り合うことを通して見え方をつくる 
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 この場面でも，背景には曲「子どもの世界」の鼻歌が時折聞こえている。ハミン
グなので歌詞はないのだが，相当する歌詞は「おとぎ話のような 素敵なこの世界
は 虹の橋を渡っていく 素敵な世界 ※素敵な世界 素敵な世界 素敵な世界 
子どもの世界」である。守君は紙片を組み合わせた“とり”が既にほぼできあがっ
ていた〔47〕。しかし，後に“しっぽ”となる部分はまだつけていない状態にある。 
この場面で，彩花さんは丸く切り取った紙片を手に取り，これを画面のどこかに
貼れないか考えていた。授業者に「せんせい(，)これなんかにみえますか？」〔48〕
と発話したことをきっかけとして出来事が起きていく。彩花さんの発話に対して授
業者が「う：：ん(，)なんだろう」〔49〕と発話する。立っていた守君が彩花さんの
方に体を寄せ，彩花さんが手に持つ紙片に視線を向け「めんたま＝」〔51〕と発話す
る。この後，守君が“たまご”〔54〕，“新種のたまご”〔58〕と発話する。彩花さん
が“めだまやき”〔59〕と発話するのは，守君の“めんたま”と“たまご”を関連づ
けたのである。 
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔48〕～〔61b〕 
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Ⅱ-4-(4)-② “うた”によって“うた”が紡ぎだされる 
 背景には曲「子どもの世界」の“鼻歌”の「子どもの世界」の歌詞に相当する部
分が聞こえている。文夫君は，その曲のリズムに合わせて，歌詞を続けて「♪ せ：：：
かいはせ：：まい(，)せ：：：かいはま：：るい(，)せ：：：かいはおなじ」〔56〕
とうたい出す。この時文夫君は，身体をリズムに合わせて左右に揺すりながら，前
時においてつくった絵の紙片を手に取り，破いている。文夫君は“破く”ことによ
る“つくる”行為と“うたう”行為とを同時に進行させている。そしてこの“うた
う”行為は，教室内に起きている“鼻歌”と連動して生起している。 
 
Ⅱ-4-(4)-③ “うた”によって“音”が紡ぎだされる 
 
文夫君の“うた”が途絶えそうになったとき〔56〕，背景の“鼻歌”〔57〕が聞こ
えてきている。２つの“うた”が一部重なって生起している。文夫君の“うた”が
途切れ“鼻歌”が 1 フレーズうたうと，そのリズムの区切りから彩花さんが“椅子
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔51〕〔52〕〔54〕〔55〕〔58〕〔59〕〔61a〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔56〕〔46〕 
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トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔56〕〔57〕〔61b〕〔62〕〔64〕〔66〕 
文夫君 56
の一部（終
わり）
背景の鼻歌
57
彩花さんの
椅子の音
61b，62，64，
66 彩花さんは，「めだまやき。」(65)
と発話する。その際に上体がそ
れまでより大きく揺れる。
 
図 Ⅱ-4-(4)-③ 彩花さ
んの上体の動き 
シーソー”を始める。金属製の椅子が板張りの床に着地する
「ギシン」という音が 
 文夫君の“うた”が途絶えそうになったとき〔56〕，背景
の“鼻歌”〔57〕が聞こえてきている。２つの“うた”が一
部重なって生起している。文夫君の“うた”が途切れ“鼻歌”
が 1 フレーズうたうと，そのリズムの区切りから彩花さんが
“椅子シーソー”を始める。金属製の椅子が板張りの床に着
地する「ギシン」という音が起こる。“椅子シーソー”によ
る“音”の〔1 回目（①）－2 回目（②）〕，〔3 回目（③）－4
回目（④）〕が“鼻歌”の区切り（シークエンス）と重なり
合い，リズムを刻むように同調し生起している。 
 彩花さんの「めだまやき。」〔65〕の発話があって 5 回目の
音が起きる。4 回目の“椅子シーソー”の“音”から“音”
と“音”の間隔が少し長くなる。そこで彩花さんの身体に着
目し，椅子が床に着地した“音”が聞こえるときの彩花さん
の上体の様子に注目して考察を行ってみる〔図 9〕。すると 4
回目，5 回目，6 回目の彩花さんの上体の揺れ幅は，1 回目か
ら 4 回目と比較して大きくなっていることが，彩花さんの頭
部と机の上面との関係より明らかである。つまり彩花さんの
ふるまう拍がつくり変わっているのである。 
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図 Ⅱ-4-(4)-④ 守君の視線と
彩花さんの視線 
Ⅱ-4-(4)-④ “言葉”と“音”による新たな“うた”の紡ぎだし 
 
 
 彩花さんの“椅子シーソー”の“音”の拍と重なって
守君の「♪ 〔め：：だま〔や：：き〔めだま〔やき」〔68〕，
「♪〔め：だ〔ま－」〔70〕の発話が起きる。守君はこ
のとき“ドラゴンバード”の尾を胴体部分に接着して離
して見たり近づけて見たりしていることが画像よりわ
かる。この発話は，童謡曲『桃太郎』６０のリズムで替え
歌にしてうたわれている。彩花さんの“椅子シーソー”
による“音”の⑦，⑧，⑨，⑩，⑪，⑫と，守君の“歌”
の拍が重なり合っていることが[トランスクリプト 事
例Ⅲ；場面③；〔57〕〔66〕〔69〕〔71〕〔68〕〔70〕]より
読み取ることができる。つまり守君の“うた”は，守君
のみにより生成されているわけではなく，彩花さんによ
る“椅子シーソー”の“音”ともに相互作用的に，二人
によって “めだまやき”の“うた” が新たに生成され
ているといえる。この過程で守君は“ドラゴンバード”
の胴体に尾をつくる行為を生成している。 
このときの守君と彩花さんの視線に着目すると，守君
の視線の向きは一貫して自分の作品にあるのに対して。
彩花さんの視線の向きは，守君の“歌”の始まりでは，
自分の作品に向いている[図 Ⅱ-4-(4)-④ 守君の視
線と彩花さんの視線]；〔68‐1〕〔68‐2〕が，途中から
 
トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔57〕〔66〕〔69〕〔71〕〔68〕〔70〕 
彩花さんの“椅子
シーソーの音”
66，69，71
守君 68，70
背景の鼻歌57の
一部（終わり）
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守君の方に向いている（[図 Ⅱ-4-(4)-④ 守君の視線と彩花さんの視線]；〔69‐1〕
〔69‐2〕〔70‐1〕〔70‐2〕）。この彩花さんの視線は，守君の作品だけや守君の歌う
行為だけに向けられたものではなく，守君のつくり表しているもの（作品）と守君
のつくり表す行為（作品を見つめる），守君の歌う行為によってつくりだされている
〈できごと世界〉に向いているのである。 
        
Ⅱ-4-(4)-⑤ “うた”の協働形成 
 
 
 守君の“うた”は〔70〕で途絶える。しかし，彩花さんが守君の“うた”を引き
継ぎ “椅子シーソー”の“音（リズム）”と共に「めだやまき〔めだやまき〔めだ
まやき」〔73〕とうたっていく。[トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔73〕〔69〕
〔71〕〔72〕〔70〕]で，守君によってつくり出されている〈できごと世界〉に視線を
向けている彩花さんは，〈できごと世界〉に参入し，守君と共に〈できごと世界〉を
つくる他者となっていたのである。 
 守君の“うた”の最後の部分は「めだまや」〔70〕である。“めだまやき”という
言葉から考えると，守君は「めだまやき」と発話しようとするところが，途中で途
絶えて「き」に当たる部分（[トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔73〕〔69〕
〔71〕〔72〕〔70〕]の塗りつぶし部分）が発話されない不完全なものとなったのであ
る。そして彩花さんが守君の“うた”を引き受けて続けたうたった発話も言い淀み
を起こし「めだやまき」〔73〕となる。彩花さんはリズムにのってもう一度「めだや
まき」（[トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔73〕〔69〕〔71〕〔72〕〔70〕]〔73〕]
１の囲み部分）と発話する。 
 この 2 度めの「めだやまき」（[トランスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔73〕〔69〕
〔71〕〔72〕〔70〕]）の〔72]の後，“うた”のリズムには区切りがつくのだが，彩花
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さんはさらに繰り返して「めだまやき」と歌う〔73〕。一方，文夫君は彩花さんの“う
た”の区切りをとらえて，「♪〔め：：だまやき〔めだまやき＝」〔75〕と“うた”
の出だしの部分を歌いだす。文夫君は守君と彩花さんがつくる〈できごと世界〉に
すでに参入していたのである。文夫君は“うた”をうたいながら紙を破いて（[トラ
ンスクリプト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔76〕〔77〕〔78〕〔79〕]）おり，“うた”とつ
くり表す行為とを同時に生成しているのである。 
 このとき，守君の志向性も自分のつくり表している作品に向いて（[トランスクリ
プト 事例Ⅲ；場面③；〔75〕〔76〕〔77〕〔78〕〔79〕]）おり，守君と文夫君の志向
性が作品を“つくり表すこと”に関しては個別の世界に向いている。さらに彩花さ
んも「おもいついた↑」〔79〕と発話し，手に持っていた紙片を台紙に置く位置を決
定している。〔75‐78〕画像に彩花さんの動きを確かめることはできないものの，少
なくとも〔79〕において彩花さんの志向性は自分の作品に向けられている。 
 つまり守君，文夫君，彩花さんの 3 人は，“うた”を相互作用的に協働的に生成さ
せるとともに，“うた”と個別の“つくり表すもの”が相互作用し合い，個別の“つ
くり表す世界”を生成し成り立たせているのである。 
なお，守君，彩花さん，文夫君の作品に，曲『子どもの世界』との直接的な関係
は認められない。一方，曲『ももたろう』の替え歌『めだまやき』では，守君と彩
花さんの作品に関係性が認められる。しかし，3 人の作品相互の関連性は薄い。（［図 
Ⅱ-4-(4)-⑤ 守君，彩花さん，文夫君の完成作品］）で点線の円で囲んだ部分は，
結果的には 3 人とも題名につながる重要な部分であると読み取ることができる ６１。
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3 人とも“作品”を完成としたのは，ビデオ記録が終えてからである。すなわち背景
にある“うた”や“音”と相互作用的な関係のなかで，“うたう身体”を通してつく
ったり，“つくる身体を通してうたったり”することで，表現行為を他者と共に生き
る関係（活動）を可能としているのである。 
 
Ⅱ-4-(5) 本章のまとめ 
 
 実践事例の考察を通して，“言葉”が無意図的に“うた”を紡ぎだすことが生起し
ていた。このように子どもたちは表現行為を他者と共に生き合い，“作品”や“うた”
を相互作用的に生成し成り立たせていることが明らかとなった。松本によれば，子
どもが造形行為において自分とものや環境とのあいだに，そしてまた他者とのあい
だに間主観的な世界や意味を形成し成り立たせる過程は，会話，身ぶり，歌う行為
 
 
図 Ⅱ-4-(4)-⑤ 守君，彩花さん，文夫君の完成作品 
守君の完成作品
「ドラゴンバード」
彩花さんの完成作品
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[79]の直後に貼った
部分。
発話「わたしのしっぽ
わけんになっている」
[77]の“しっぽ”の部
分。
文夫君の完成作品
「コンブ人間」
[37][39][75][77]の画
像で手に取り，破いて
いた部分。
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などの異なる複数の表現行為を造形行為とともに自他間で同時遂行し，表現行為と
世界と知覚とを関係的に生成し成り立たせる過程である ６２とする。本事例では，子
どもたちにおいて“うたう身体でつくること”と“つくる身体でうたうこと”が，
質の異なることでありながら，同時に進行していることが認められた。また背景に
流れている“鼻歌”と相互作用し合って“うたう”行為を同時進行させていること
も認められた。さらに“ふるまい”を他者の“うた”と相互生成するなかで，新た
な“ふるまい”を生起し，新たな“うた”を協働的に生成していることが認められ
た。以上のように子どもたちは，多様な表現行為を多元的に相互作用し合う身体で
もって造形行為を行うことで，この授業における〈できごと世界〉を生成し成り立
たせていた。 
こうした〈できごと世界〉において，事例における活動の様子や完成した作品が
示すとおり，一人ひとりは個別の〈できごと世界〉に生きていることを読み取るこ
とができる。このような〈できごと世界〉を生んでいる集団では，成員の個々に特
定の役割が決められているわけではなく，自由な出入りが保たれており，個と他者
が緩やかに，しかし重層的に結びつきを生成し，互いに個を成り立たせている。こ
こには「〈コードなき差異〉発生の現場」があり，「歌う」行為と「つくる」行為の
差異が，自他の行為の差異が働かない絶え間なく動く波動としての〈間テクスト性〉
として働いている ６３。造形行為と世界が成立しつつあるとき，自他の差異を超えて，
連続的で相互的に〈間テクスト性〉が働いた状況にあるといえる。  
 本考察を通して，一見，制作行為と結びつかない“うた”や“音”，“言葉”が，
協働的に生き合う〈できごと世界〉を生成し成り立たせ，個々の表現行為を生起し
成し成り立たせていることが明らかとなった。 
 このような複数の表現行為が相互の行為を生成する過程は，図画工作科の学習場
面に限らず学級を単位とした活動を基本とする小学校での表現活動や学習過程の特
質である。造形行為の形成の視点からみると，閉じられた造形行為の範囲内で新た
な造形行為が生成されるのではなく，視線，身ぶり，言語行為，歌う行為などの表
現行為との同時遂行や連鎖により，経験的，共同的，志向的事実を，他者とのあい
だで成り立たせる過程で形成されている。他者と共に生きる子どもたちの生の重層
性，生活世界の文化的，社会的，歴史的な相互作用関係が，造形表現行為を生成す
る「活動単位」６４として場や文脈を構成していた。 
 図画工作科の造形表現活動において重層的に表現行為を生きる子どもの姿は，教
科や授業そして学校という制度的コンテキストを超えて，言語行為や歌う行為など
の他の表現行為と造形行為との相互関係性への着目の必要性や，言語化能力（ラン
ガージュ）６５の形成における個と他者や社会文化的状況との力動的関係への着目の
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必要性への示唆となるものである。何よりもいまだ十分に言語化されていない，人
間における造形行為の生成と共同化の根拠，契機，過程を，具体的な実践の諸関係
として示唆できた。 
なお，本研究では，こうした学習環境デザインによる個々の活動過程と作品のつ
くり変わる行為の過程についての詳細な分析は，限られた映像資料のため十分に行
えてはいない。 
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第Ⅲ部 造形行為における〈場〉に関する考察 
 
Ⅲ-1 造形行為の内実モデルを視点とした〈場〉の考察 
 
Ⅲ-1-(1) 〈つくる〉〈かたる〉〈見る〉の関係性 
 
 本章では，言葉が成り立ったり，行為が成り立ったり，つくり変わったものの意
味が成り立ったり，〈もの〉が〈こと〉として成り立ったりするような，意味が成り
立つ力動的な場所を〈場〉と定義する。そして子どもたちのつくる行為，見る行為，
かたる行為を関係的に行う〈場〉について考察する。 
第Ⅱ部から，子どもの造形表現活動の過程では，子どもたちは個人の活動であり
ながら個人に閉じない活動の〈場〉にかかわり造形活動を行い，さらにそこでは，
つくる行為，見る行為，かたる行為が関係的に行われていることを読み取ることが
できる。そこで造形行為の内実として[図 Ⅲ-1-（1） 造形行為の内実モデル 1]
のようなゆるやかなモデルを仮定する。これは造形表現活動が，〈つくる〉と〈かた
る〉と〈見る〉の３つの行為を契機とすることによって構成されているととらえ，
さらにそれらが関係的に行われることによって力動的な〈場〉が構成されて意味が
生成されているととらえようとするものである。 
 
 
図 Ⅲ-1-（1） 造形行為の内実モデル 
事例Ⅰ 〈つくる〉と〈かたる〉が関係し合う〈場〉
事例Ⅱ 〈見る〉と〈かたる〉が関係し合う〈場〉
事例Ⅲ 〈つくる〉と〈見る〉が関係し合う〈場〉
〈つくる〉
〈かたる〉 〈見る〉
事例Ⅰ
事例Ⅱ
事例Ⅲ
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Ⅲ-1-(2) 先行研究との関連性 
 
 造形行為に限らず，表現行為の重層性が他者との協働行為において行為と主体の
変容を生み出すことは，これまで発達心理学において「三項関係」（やまだようこ
１1987）や「四項関係」（浜田 1999）として指摘されてきた。言語行為と身ぶりや視
線，姿勢などの他の表現行為とが，養育者と乳児とあいだで同型的・相互的に実践
され，言葉の三項関係と経験の三項関係が重層的に形成され，人間の共同世界と身
体の知覚や行為の文化的・社会的な同型性が同時に相互に形成される過程が示され
ている ２。また，三項関係を形成する実践的諸関係としてトマセロ（Tomasello）は，
「共同注意 joint attention」「視線追従 gaze following」「協調行動 joint engagement」
（トマセロ 2006）といった他者の注意と行動への同調を指摘している ３。 
このような先行研究をもとに，造形表現活動における〈場〉についてとらえるな
らば，〈つくる〉行為と〈見る〉行為，そして〈かたる〉行為の連鎖が，他者と個人
のメタノエシス（文脈、状況）とノエシス（行為）が交錯する〈場〉において重層
的に起きており，〈場〉の成り立ちと意味生成に関与していると仮定する。 
 
Ⅲ-1-(3) 考察の方法 
 
三盃・松本（2009，2011，2012）において，記述したトランスクリプトを[図 Ⅲ
-1-（1） 造形行為の内実モデル]の関係性に着目して再記述 ４し，新たな記述をす
ることにより力動的な〈場〉の成り立ちと意味生成について考察する。 
 再記述は，[図 Ⅲ-1-（1） 造形行為の内実モデル]をもとに，三盃・松本（2009）
【事例Ⅰ】については，〈つくる〉と〈かたる〉に，三盃・松本（2011）【事例Ⅱ】
については，〈見る〉と〈かたる〉に，三盃・松本（2012）【事例Ⅲ】については，〈つ
くる〉と〈見る〉に，それぞれ着目して行う。  
なお，図画工作科の活動についてみたときに，〈つくる〉と〈かたる〉と〈見る〉
によって構成されている活動の，どれか一つということではなくて，少なくとも２
つや３つが重力関係を持って生まれていると言えるが，ここでは２つの関係に着目
しながら，その２つのどちらかに重心が置かれているものとしてとらえていく。 
 
Ⅲ-1-(4) 〈つくる〉と〈かたる〉が関係し合う〈場〉 
 
【事例Ⅰ】 
 三盃・松本 2009 では，小学校第 3 学年の図工の授業での和夫君と孝太君の 2 人に
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よる協働的な制作過程において，つくり表した《ヘビ》を媒介として，まるで二人
が一人の人間になったかのように呼応し合っていることを示した。この授業は，題
材名「つないで のばして かえてみて」で，段ボール片をつなぎ合わせる造形遊
びの活動内容である。［図 Ⅲ-1-(4) 題材名「つなげて のばして かえてみて」
の学習活動過程］のように学習活動が展開された。 
ここでは，和夫君と孝太君は，単なるつくり表わした〈もの〉としてではなく，
アクチュアルな〈こと〉として〈かたり〉を含めた《ヘビ》の〈世界〉を生成して
いた。そしてこの《ヘビ》の〈世界〉の生成を境界としてつくる行為の実践的関係
が成り立っていた。このような間主観的世界について，檜垣は「二人称的な知の現
場」とし，「三人称の知」と「一人称の知」との関係より示している。 
「三人称の知」について檜垣は， 
 
私たちが，世界について，物事について何かを知ろうとする。そのとき，一
方では，すべてを客観的な〈もの〉と見なして，目の前に存在する事象につい
ては，〈私〉という視点を消去して描く方法がある。通常考えられる，科学的で
実証的な知はそうであるし，それはもちろん人文学的な知にも影響を与えてい
る。そこには〈私〉や〈あなた〉といった事象は存在しない。５ 
 
と述べている。 
また，「一人称の知」について次のように述べている。 
 
図 Ⅲ-1-(4) 題材名「つなげて のばして かえてみて」の学習活動過程 
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〈私〉の世界，〈私〉にとってしか現れの価値をもたない世界を描くという仕
方がある。たとえば，〈私〉だけの独自の感覚，〈私〉だけの独特の思い，他人
には知られることのない〈私〉の領域を描くというものである。６ 
 
さらに，「三人称の知」と「一人称の知」に対して，「二人称的な知の現場」として，
次のように述べている。 
 
自己が他者の底に自己を見，他者が自己の底に他者を見るという独自の構図
がここで提示される。決して交錯しない関係性のなかで対称的な自己関係が，
いわゆる逆対応としての構造において描かれていく。ここにおいて，出来事性
の領域が，自―他の〈あいだ〉をモデルとして語りうるような，二人称的な境
界として示されている。それは二人称的な知の現場である。７ 
 
本事例に引き寄せて考えるならば，和夫君は，孝太君と三人称的な知の現場や一人
称的な知の現場ではなく，《ヘビ》を境界として，二人称的な知の現場において孝太
君に出合っているのである。 
そこで二人称的な知の現場が成り立つ過程について，三盃・松本（2009）より詳
しくとらえてみたい。 
和夫君と孝太君は段ボール片を互いに“レースのコース”を志向しながら，和夫
君は傾斜のついたカーブをもったコースを，孝太君はループ状のコースを像として
とらえていた。そこへ孝太君がダンボール片の先に接続した細いダンボール片の揺
れ動きが，和夫君の視界に偶然にも入ることにより《ヘビ》が知覚され，和夫君は，
「おい（0.6）しｈ（，）へびがしたをだしとるぞお（，）へび が(      )したをだ
しとるぞ：〔420〕」と発話する。それに対して孝太君も「こいつ（，）へびにしよう
ぜ〔421」とダンボール片を和夫君の方に上半身ごと動かして見せながら発話する。
そして和夫君が「うん（，）へびにしようぜ(0.4)きょだいなへびにしようぜ。〔422〕」
とこたえた。和夫君と孝太君に起きていることを，“図”と“地”の関係から考える
ならば，両者とも〔〈もの－かたち〉＝“レースのコース”〕を“図”としてとらえ
ていた。ところが，揺れ動く細いダンボール片が和夫君の目に入った瞬間に，和夫
君の知覚には亀裂が入るように《ヘビ》が“図”として浮かび上がった。一方，孝
太君も和夫君の発話を契機として，同様に《ヘビ》が“図”として浮かび上がった。
そして共に《ヘビ》が知覚されていた。意図したり予期したりしたわけではないの
に，二人に通じ合うかのように同じ知覚が生まれている。二人は共につくっている
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トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐8，9；〔407〕〔412〕
〔413〕 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔418〕〔419〕〔420〕 
 
トランスクリプト  
事例Ⅰ；場面 2‐9；〔420〕〔421〕〔422〕 
 
“〈もの－かたち〉＋ふるまい”を大き
な〈渦〉として，孝太君がつくってい
る“〈もの－かたち〉＋ふるまい”に対
して和夫君がかたり，和夫君がかたっ
たことによって，孝太君はループ状の
コースをつくる行為を，《ヘビ》をつく
る行為へとつくり変えている。二人の
行為や知覚によって，一緒に働きかけ
ているものの存在の意味が，今あるも
のに亀裂を生んで，二人は，つくり変
わっている。そして，大きな〈渦〉を
通してそれぞれの〈かたり〉と〈つく
り〉が生まれている。ここでいえば，
孝太君の“〈もの－かたち〉＋ふるまい”
が大きな〈渦〉といえる。その大きな
〈渦〉が，和夫君の知覚をきっかけと
して大きな《ヘビ》へとうねりをうね
らせている。それを和夫君は，〈渦〉の
外から見ている。一方，〈渦〉のなかで，
〈渦〉をつくっていることにかかわっ
ている孝太さんは，ループ状のコース
をつくるということに疑いをもたずに
つくり続けている。そこにそれを見な
がら〈かたる〉和夫君の声を聴き，孝
太さんの行為は「こいつ（，）へびにし
ようぜ」〔421〕という声を生むと同時
に，段ボール片を折り曲げる動きは，
《ヘビ》をつくる行為へと自ずと変わ
っている。 
予定していたわけではないのに，共に
《ヘビ》をつくるような相互行為が起
きるということは，そもそも二人の人
間がノエシスをもって同じ対象に向か
って参加していることの表れである。
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しかし，相互行為の時点では，差異を孕んだレースのコースであったように，個々
にばらばらのノエシスであった。ところが相互の知覚を通してメタノエシスで一致
するということが起きたときに，〈もの〉が〈こと〉へと成り立つ〈場〉（場所や状
況）を共有することで，次第に子どもたちは個別ではなく，互いにかかわり合って
いたといえよう ８。 
 
Ⅲ-1-(5) 〈見る〉と〈かたる〉が関係し合う〈場〉 
 
【事例Ⅱ】 
三盃・松本（2011）では，小学校
第 4 学年の図工の授業での真琴君が
つくった作品を発表し，学級全体で
鑑賞し合う場面において，個々が
〈渦〉を成り立たせるとともに，大
きな〈渦〉が主体性をもって動き出
していることをとらえることができ
る。そこには，子どもたちのノエシ
ス，メタノエシスが交錯し，共有の
〈できごと世界〉としての〈場〉を
成り立たせているのである。そこで
以下に〈見る〉と〈かたる〉の関係
の視点から詳細に考察する。  
子どもたちは真琴君を正面から囲
むように腰をおろしており，作品を
十全に目撃できる状況にあった。ま
た，野外の活動であったために互い
の隔たりとなる机などはなく，子ど
もたち同士が「共同注意」や「視線
追従」，「協調行為」をとりやすい状
況にあった。 
真琴君の〈かたり〉に対して，彩子
さんには〈渦〉が生まれ，「たとえば（，）
どれがどの星座？」〔31〕という問い
を発する。このことによって真琴君が
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トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔21〕～〔37〕 
 
「ｈ゜う：：ん(,)これは(,)オリオン座で
(0.6)んで (,)ここのが鳳凰座で (,)それか
らこの裏が北斗七星です＝」〔32〕と自
らの〈渦〉をさらにうねらせ，〈かたり〉
を生成し成り立たせた。それに対して優
子さんが「＝あ：：：[：ん]」〔33〕と納
得を示す。他の子からも「[ﾊﾟﾁﾊﾟﾁﾊﾟﾁﾊﾟ
ﾁﾊﾟﾁﾊﾟﾁ]」〔34〕と拍手が生まれた。この
ことから真琴君の起こした〈かたり〉が，
他の子たちに引き受けられたことを読み
取ることができる。 
本考察より，他者との共同注意を基
本とした関係において，つくったものを介して，他者の〈かたり〉が自分の見え方，
感じ方，〈かたり〉をつくること，また自分の〈かたり〉が他者の見え方，感じ方，
〈かたり〉をつくり〈かたり〉が生まれていることを読み取ることができる。 
また，[トランスクリプト 事例Ⅱ；場面 3；〔21〕～〔37〕]からは，子どもたち
の姿勢や体勢には違いがあるものの，一様に腰の前面と視線が真琴君の方に集まっ
ていることが見てとれる。しかも中には視界を遮っている子を避けるようにして視
線を向けることが起きている。西阪は，アルバート・シェフレンやアダム・ケンド
ンの引用を用いて，「最も基本的な志向は腰の前面によって表示される。それに対し
て，顔や目の向きは，当座の志向を最も先鋭的に表示する。」９としており，子ども
たちのノエシス，さらにメタノエシスが交錯している。 
琴君の〈かたり〉に対して，彩子さんには〈渦〉が生まれ，「たとえば（，）どれがどの
星座？」〔31〕という問いを発する。このことによって真琴君が「ｈ゜う：：ん(,)これ
は(,)オリオン座で(0.6)んで(,)ここのが鳳凰座で(,)それからこの裏が北斗七星です＝」
〔32〕と自らの〈渦〉をさらにうねらせ，〈かたり〉を生成し成り立たせた。それに対
して優子さんが「＝あ：：：[：ん]」〔33〕と納得を示す。他の子からも「[ﾊﾟﾁﾊﾟﾁﾊﾟﾁﾊﾟ
ﾁﾊﾟﾁﾊﾟﾁ]」〔34〕と拍手が生まれた。このことから真琴君の起こした〈かたり〉が，他の
子たちに引き受 
このようなノエシス，メタノエシスが交錯する〈場〉において，真琴君に対して
「わあ：すご：：い」〔23〕という優子さんの発話や，「たとえば（，）どれがどの星
座？」〔31〕という彩子さんの発話からは，〈渦〉が主体となってうねりを起こして
いることを読み取ることができる。 
また，真琴君の〈かたり〉の後に発生する拍手は，〔35〕では一人のものであった
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トランスクリプト 事例Ⅲ；場面 2-(2)-③；〔75〕〔76〕〔77〕〔78〕〔79〕 
 
が，〔36〕では複数の人による拍手となり，〔37〕の真琴君が降壇していく際にはビ
デオ記録の画面の範囲で確認できるだけでも，学級の児童 25 人中 14 人の子が拍手
している。このことから，小さな〈渦〉と大きな〈渦〉とが相互作用的に関係し合
っていることを読み取ることができる。 
こうした〈渦〉が起きる場を介して，彩子さんや優子さん，そして真琴君は，〈見
る〉私が見られること，そして働きかける私が働きかけられることを経験している
のである。 
 
Ⅲ-1-(6) 〈つくる〉と〈見る〉が関係し合う〈場〉 
 
【事例Ⅲ】 
 三盃・松本（2012）では，小学校第 4 学年の図工の授業での，文夫君，彩花さん，
守君の 3 人でのグループ活動を事例として取り上げ，背景にある“うた”や“音”
と相互作用的な関係において“うたう身体”を通してつくったり，“つくる身体”を
通してうたったりすることで，表現行為を他者と共に生きる関係（活動）が可能と
なっていたことが報告されている。さらに小さな〈渦〉ともいえる一人一人の〈つ
くる〉行為と〈見る〉行為，〈かたる〉行為を相互作用させて造形表現行為を行うこ
とで，大きな〈渦〉といえる〈できごと世界〉を生成し成り立たせていた。この大
きな〈渦〉ともいえる〈できごと世界〉では，子どもたちのノエシス性が交錯しあ
っていた。   
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ここで注目されるのは，グループで活動している 3 人の子どもたちが一人一人は
個々の作品をつくりながら，“音”に連鎖してそれぞれがつながりを持ち，相互作用
し合って，それぞれが個々の〈つくる〉行為を生成し，個々の意味を成り立たせて
いたことである。 
この事例で起きている大きな〈渦〉とは，1 つめの 2 人の協働的な活動場面の大き
な〈渦〉や，２つめの学級全体での作品鑑賞場面において起きる大きな〈渦〉と比
べると，やや薄いものである。しかし，たとえ個の活動に見えるものであっても，
共有される〈場〉において〈渦〉が生まれているということである。 
本事例は成員の個々に特定の役割が決められているわけではなく，自由な出入り
が保たれており，個と他者が緩やかに，しかし重層的に結びつきを生成し，互いに
個を成り立たせていた。 
今日，学校教育現場で，一斉型の授業スタイルからの脱却を目指して協働的な学
習への注目が加速しているが，役割を決めて分担して行う班活動との混同も見受け
られる。しかし，本事例は成員の個々に特定の役割が決められているわけではなく，
自由な出入りが保たれており，個と他者が緩やかに，しかし重層的に結びつきを生
成し，互いに個を成り立たせている状況に「〈コードなき差異〉発生の現場」１０が
あることを示している。 
 本考察より，背景にある“うた”や“音”と相互作用的な関係のなかで，“うたう
身体”を通してつくったり，“つくる身体”を通してうたったりすることで，表現行
為を他者と共に生きる関係（活動）が可能となっていることが明らかとなった。 
 
Ⅲ-1-(7) 本章のまとめ 
 
 ここまで協働的な造形行為の場面における〈場〉，鑑賞行為の場面における〈場〉，
制作過程の場面における〈場〉について考察してきた。以上の考察を通して，次の 3
点を浮き彫りとした。 
 
・〈つくる〉と〈かたる〉が関係し合う造形行為の場面における〈場〉では，活動単
位が個人であっても，〈もの〉が〈こと〉へと成り立つ〈場〉（場所や状況）を共
有することで，子どもたちは個別ではなく，互いにかかわり合っていること。【事
例Ⅰ】 
・他者との共同注視（共に観ること）を基本とした関係において，つくったものを
介して，他者の〈かたり〉が自分の見え方，感じ方，〈かたり〉をつくること。ま
た，自分の〈かたり〉が他者の見え方，感じ方，〈かたり〉をつくり〈かたり〉が
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生まれていること。【事例Ⅱ】 
・背景にある“うた”や“音”と相互作用的な関係のなかで，“うたう身体”を通し
てつくったり，“つくる身体”を通してうたったりすることで，表現行為を他者と
共に生きる関係（活動）が可能となっていること。【事例Ⅲ】 
 
これらの考察を通して，〈場〉のもつ協働性，間主体性，が浮き彫りとなった。こ
のような考察より，〈場〉は個々のメタノエシスが働く場所であり，言葉が発生して
くる「〈コードなき差異〉発生の現場」であるともいえる。そして，それは固定的な
〈もの〉ではなく，力動性をもった〈こと〉なのである。 
 また，〈場〉とは，自分や他者の知覚や行為や志向性に開いている〈場〉であり，
発話や語りや声（言葉）に開いている〈場〉であり，経験に開いている〈場〉であ
った。そして，このような〈場〉では，自他の行為がつながるというよりも，むし
ろ一つの社会文化的な〈場〉が生まれることによって，自他の行為が生成されて意
味が成り立っていた。 
 つくられたものがつくるものをつくるといった生成が生まれてくるとき，行為と
行為のあいだに行為を立ち上げようとする関係性が生まれている。そして行為を立
ち上げようとするエネルギーとして文脈（コンテキスト）が働いている。〈つくる〉
〈かたる〉〈見る〉という行為と知覚と発話（声）の同時で相互の重層的やりとりの
なかに，〈場〉が生まれてくる可能性があるといえる。 
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Ⅲ-2 生命的な〈場〉と造形行為 
 
Ⅲ-2-(1) 〈場〉 
 
Ⅲ-2-(1)-① 子どもの造形行為の生成と成り立ちを支える〈場〉 
 
Ⅲ‐1 より，図画工作科の授業における子どもたちの〈学び〉には，個々人の造
形行為の足場となって表現行為の生成や成り立ちとしての〈学び〉を支える〈場〉
があることが明らかになった。その〈場〉とは子どもの造形表現活動の過程で，つ
くり変えられていくものと子どもとのあいだに現れていた。例えば，三盃・松本（2011）
１１は，グループでの共同制作ではなく個人を単位とした活動であるにもかかわらず，
個別ではなくつくり表わすあり方や，つくり表わすものを介して，互いにかかわり
合い相互作用し合う〈場〉が存在することを報告している。また同様な活動形態で
の事例として，三盃・松本（2012）１２では，背景に流れる子どもたちの鼻歌や椅子
が立てる音，言葉が，協働的に生き合う〈場〉を生成し成り立たせ，個々の表現行
為を生起して成り立たせることを報告している。本章では，このような子どもの造
形行為の生成と成り立ちを支える〈場〉を生命的な〈場〉ととらえ，その〈場〉の
生成過程について明らかにする。 
 
Ⅲ-2-(1)-② 意味生成と<場> 
 
学校教育現場における〈場〉の問題は造形行為に限ったことではない。例えばド
リル帳を用いた個人学習の場面で，学習者にとっての目的が，決まった量の内容を
いかに終えるかにすり替わってしまうことも〈場〉の問題とかかわっている。子ど
もたちが学習の主体者であることが，意味の生成と深くかかわっているのであり，
その意味が生成される〈場〉について，どのようなに，どこに成り立っているのか
が問われるのである。そしてその〈場〉こそ，教師が教育実践場面で働きかけるべ
きである。 
 
Ⅲ-2-(2) 授業実践事例 
 
Ⅲ-2-(2)-① 観察及び考察の方法 
 
筆者自身が授業実践を行い，松本と上越教育大学大学院生４名が，５名の着目児
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について，１人ひとりの活動過程のビデオ記録を行った。 
着目した子が板状にのばした粘土に型押しをし，痕跡を並べたり，へらで刻印し
てつないだりして表現する造形活動のビデオ記録から，行為，発話，視線，型押し
た〈かたち―痕跡〉に着目してトランスクリプト １３に作成し分析記述を行った。ト
ランスクリプトの作成にあたって「世界をそれが現われているかぎりでその現われ
にそくして問題にする」１４現象学的なアプローチが必要であり，そのため筆者が授
業者として自明としている学習活動観，児童観，指導観などを一旦「判断停止」１５
した。ビデオに記録されている画像および子どもの行為と発話を可能な限りありの
ままに文字化するとともに，ビデオよりその場面の子どもと〈もの，こと，人〉と
の関係の推移を示す静止画像を抽出し，造形表現行為と子どもの〈かたり〉の生成
過程を分析した 
本章では，主に単独で造形活動を行っている事例を取り上げ，その子の〈学び〉
の過程を明らかにし，そこに存在している〈場〉の成り立ちについて，生命的な〈場〉
の視点から分析記述した。 
 
Ⅲ-2-(2)-② 実践事例の概要 
 
【事例Ⅳ】 
ⅰ 日時  2013 年 6 月 5 日 5 校時 
ⅱ 対象  第 2 学年児童 9 名 
ⅲ 目標  型押しや型抜きをした形を組み合わせて，イメージしたものをつく
る。 
ⅳ 題材名 ねん土をギュッポン（立体に表す） 
       教科書『ずがこうさく 1・2 下』（日本文教出版，2011，pp.12－13） 
ⅴ 場所  図工室 
ⅵ 学習活動の経過 
   ・粘土のかたまりを丸棒を使って平らな粘土板にする。 
   ・題材提示を受ける。 
   ・型押しや型抜きをする。（本事例場面） 
   ・相互鑑賞する。 
ⅶ その他 
    本学級は第 2 学年・第 3 学年（児童 8 名）の複式学級である。図画工作科
の授業は，１つの教室で１人の授業者が行っている。そのため教室（図工室）
の前半分を第 2 学年が用いて，後ろ半分を第 3 学年児童が用いている。本事
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例の際の第 3 学年の学習内容は，粘土を使った立体に表す活動，題材名「切
って，けずって」であった。 
 
Ⅲ-2-(2)-③ 実践事例の概略 
 
 本事例では，教室内という集団での環境内において，主に１人で活動した美幸（仮
名）さんに着目して考察する。美幸さんをとらえたビデオ記録は，題材提示が終了
の 2 分 2 秒後から始まっている。 
美幸さんの活動過程は，大きく 3 つの場面に分けることができる。粘土にいろい
ろな型を押すことを通して次第に“春”としての意味が生まれ，引き続き“夏”を
つくる場面，授業者につくっている作品を紹介する場面，“秋”と“冬”をつくる場
面である。 
 
[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2；〔33〕～〔375〕]は，美幸さんのできあがっ
た作品から，その制作過程を遡ってとらえたものである。〔33～258〕は“春”と“夏”
をつくる過程，〔277～377〕は主に“秋”と“冬”をつくる過程である。ただし，後
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2；〔33〕～〔375〕 
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トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐1；〔1〕～〔109〕 
 
述にもあるように美幸さんは制作過程の途中において，一旦つくった〈かたち〉を
消し去る行為を何度か行っているが，その過程は[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面
2；〔33〕～〔375〕]では示されていない。 
 
Ⅲ-2-(3) “春”としての意味が生まれ“夏”をつくる場面 
 
Ⅲ-2-(3)-① 断片的な型押しの連続 
表 Ⅲ-2-(2)-③ 事例Ⅳの場面分け 
 
場 面 トランスクリプト番号 考察している項
1 題材との出会い
1
2
2 つくり， つくりか
え，つくる
いろいろな型を押して
みる
1 1 - 109 Ⅲ-2-（3）-①
“花”と“蝶”をつくる 2 110 - 194 Ⅲ-2-（3）-②
円の枠をつくる 3 195 - 202 Ⅲ-2-（3）-③
部分的に消す 4 203 - 208 Ⅲ-2-（3）-④
2つ目の円を押す 5 209 - 258 Ⅲ-2-（3）-⑤
部分的に消す 6 259 - 265 Ⅲ-2-（4）
作品をよく見る 7 266 - 276 Ⅲ-2-（5）-①
秋の世界をつくる 8 277 - 306 Ⅲ-2-（5）-②
4つ目の円を押す 9 307 - 334 Ⅲ-2-（5）-③
円の周りの飾りつけ 10 335 - 377
3 全体での鑑賞
1
2
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 ビデオ記録開始前に，すでに 2 箇の痕跡が認められるが，いずれも鮮明ではない。
美幸さんは，①木ぐし→②プラスチック製ブロック→③プラスチック製の小さな型
→④プラスチック製の型→⑤プラスチック製の星型のおはじきと押す。次に⑥プラ
スチック製の透明なジュースのカップを手にとり，③で押した型に被せて押す。さ
らに⑦金属製しゃくし→⑧プラスチック製おもちゃ→⑨ボールペンの側面→⑩貝殻
と，材質，形状，大きさがそれぞれ異なるものを，粘土板に偏りなく個々を散りば
めて押していった（以上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐1；〔1〕～〔109〕] 
）。美幸さんは，題材名にある「ギュッポン」を手がかりに，種々の型押しを試し，
その押す行為によって生まれてくる〈かたち〉を楽しんでいるといえる。 
美幸さんは，自分が手に取ったものを押して，出てきた〈かたち〉を感じ取りな
がら，また異なるものを押していく。ここには，押して見えてきた〈かたち〉を〈見
る〉，また押して見えてきた〈かたち〉を〈見る〉という行為が繰り返して行われて
いる。この場面の後も美幸さんは，「型－押す（〈つくる〉）－〈かたち〉－〈見る〉
－」を活動単位として造形活動を行っていった。 
 
Ⅲ-2-(3)-② “花”が浮かび上がる 
 
 次に⑪プラスチック製の型を円のなかに押す。その型は対角線が 4 本交差して存
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐2；〔113〕～〔194〕 
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在する円形のものであった。次に美幸さんは，できた〈かたち〉にへらで線を描き
たす。 
対角線が 4 本交差して存在する円型を円のなかに押したことで，〈図〉であった円
が〈地〉となり，対角線を伴った円形の〈かたち〉が〈図〉として浮かび上がった。
この対角線を伴った円形が〈図〉として浮かび上がったことで，美幸さんに花の志
向性が起きる。そしてへらで茎と葉を描きたし，“花”を浮かび上がらせているので
ある。 
しかし，その後は，この“花”を含む円の部分には働きかけず，粘土板の他の部
分，特に中央下半分のところを⑲～㉕にわたって働きかけている（以上，[トランス
クリプト 事例Ⅳ；場面 2‐2；〔113〕～〔194〕]）。円の内部全体としての意味が成
り立っていないことを読み取ることができる。 
 
Ⅲ-2-(3)-③ “春”としての意味が浮かび上がる 
 
 次に③でつかったのと同じ型を手に取り，円の中の③で押した〈かたち〉の横に
押す。その際に，「゜ぽん」と発話して型を外す〔199〕。外した際の手の動きを連続
させて，もう一度，円の中に型を押す〔200〕。さらにその動きを連続したまま位置
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐3；〔199〕～〔202〕 
（下段の 4枚の拡大図は合成による） 
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をずらして型を押す〔201〕。そしてできた〈かたち〉を見ながら，型を持った右手
を小さく 2 回連続して振って「゜よしｈｈ：」と発話した〔202〕（以上，[トランス
クリプト 事例Ⅳ；場面 2‐3；〔199〕～〔202〕]）。 
押した型は単なる〈かたち〉ではなく，“花”の近くに連続して押すことで，“花”
の周囲を飛びまわる“蝶”になっている。そして“花”と“蝶”が関係し合うこと
で，円の内部に“春”としての新たな意味を生起してくるのである。断片的な痕跡
としての〈図〉と〈地〉から，相互に関係し合い働きかけ合い相互作用し合うこと
で，“春”としての意味を成り立たせることが起きている。 
 
Ⅲ-2-(3)-④ つくった〈かたち〉を消す 
 “春”としての意味が成り立ってくると，美幸さんは，“春”の円の右横周辺（作
品の下部の中央周辺）にある〈かたち〉を消す。具体的には，[トランスクリプト 事
例Ⅳ；場面 2・1；〔1〕‐〔109〕]，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2・2；〔113〕
‐〔194〕]における①～㉕の行為の内，①，②，⑨，⑩，⑰，⑱，⑳，㉔，㉕で押
した跡をヘラで消している。 
 美幸さんは，最初，棒状のかきべらで少しずつならしていた〔205〕。次に平らな
かきべらに持ち変えて作品の下部をならした〔206〕。そして徐々に広い面積をなら
すようになり，作品の中央部をならしていった（以上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；
場面 2・4；〔205〕～〔208〕]）。 
 つくった痕跡をならして消す行為には，そのままでは〈図〉として浮かび上がっ
てくる〈かたち〉を消して〈地〉とする意図が働いている。 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐4；〔205〕～〔208〕 
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Ⅲ-2-(3)-⑤ “夏”としての意味が浮かび上がる 
 
 美幸さんは，つくった〈かたち〉の一部のものを消すと，“春”の部分に型押しを
行う〔210～211〕。次に道具置場に行き，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐1；〔1〕
～〔109〕]の⑥で使ったジュースのカップを手に取る。このときに美幸さんは迷わ
ずにジュースのカップを手に取っている。 
 そしてそのジュースのカップで先につくった“春”の〈かたち〉の左下の位置に
型押しを行う〔216～223〕。押し終わると，美幸さんは，そのジュースのカップを道
具置場に返すことなく，自分の作業する机の上（作品の左側）に置いている。 
 次に美幸さんは，教室前方の道具置場に行き，金属製マッシャ―１６を手に取る
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐5；〔226〕〔227〕〔231〕〔232〕〔237〕〔238〕 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐5；〔241〕〔249〕〔258〕 
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トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕 
 
〔226〕。このときも迷わずに選び取っている。そしてジュースのカップでつくった
円のなかに，金属製マッシャ―で型押しを〔227〕〔232〕と 2 度行う（以上，[トラ
ンスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐5；〔226〕〔227〕〔231〕〔232〕〔237〕〔238〕]）。 
 さらにこの後，教室前方の道具置場からプラスチック製の小さな星型を選んで押
す。このときには円のなかに 17 箇所にわたって連続で押す〔241～257〕。そして姿
勢を真っ直ぐにすることで視線を高くし，連続で押した跡を見て「゜よしっ」と発
話する〔258〕（以上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐5；〔241〕〔249〕〔258〕]）。 
 美幸さんは，この後，この円のなかを“夏”と発話していることから，金属製マ
ッシャ―を押してできた〈かたち〉は花火が開いた状態で，小さな星型の型を連続
で押すことでできた〈かたち〉は花火がパチパチと開く様子を表現しているといえ
る。 
 この時点では，美幸さんの活動過程は，押されてできた〈かたち〉から意味を見
いだすのではなく，“花火”という志向性が生まれ，その志向性をもとに意図して表
現しようとしている。自分が見たい型と型の関係を，型と型を使ってつくり出そう
としているのである。活動の方向性が，それまでとは反転しているといえる。 
 
Ⅲ‐2‐(4) 意味を固定化する過程 
 美幸さんは，金属製ワッシャーを押し終え，それを手のひらに押しながら視線を
めぐらす〔261〕。そして前方にいた授業者に向かって「せんせい：」と発話し〔262〕，
授業者を呼び寄せる。そして作品の右側の円を指差して「はる」と発話する〔263〕。
次に作品の左側の部分を指差して「なつ」と発話する〔264〕のである。それに対し
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て授業者は「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」と発話している〔265〕（以上，[トラン
スクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕]）。 
 美幸さんは，授業者に“春”と“夏”という意味を語ることにより，美幸さんに
とって押してできた２つの円の〈かたち〉の意味は，“春”と“夏”としての〈図〉
となっていったん固定化されることとなる。 
 
Ⅲ-2-(5) “秋”と“冬”をつくる過程 
 
Ⅲ-2-(5)-① 残っている〈かたち〉を消す 
授業者との発話のやり取りを終えると美幸さんは，作品の下部の中央付近，つま
り“春”の円と“夏”の円のあいだ付近を，平らなかきべらでならす。その際に連
続して 17 回にわたってならす〔272〕。そしてそこを強くならし〔273〕，さらにそこ
を軽くたたいた後，強くならして「ｈう：：。」と発話する〔276〕。この過程により
図 2 で示した⑧の行為によって生まれた痕跡は消されると同時に，作品の下部中央
付近が平らな面にならされていった。そして，体のすぐ横に置いておいたジュース
のカップを手に取り型押し〔277〕し，〔277〕より新たな活動場面へ移行していった。
（以上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2・7，8；〔272〕〔274〕〔276〕〔277〕]） 
この過程における美幸さんの〈かたち〉の消し方は，[トランスクリプト 事例Ⅳ；
場面 2‐2；〔113〕～〔194〕]で記した〔205～208〕の活動過程とは，消し方の力強
さに明らかな違いが認められる。このことは消す部分に対する迷いのなさといえる。 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐7，8；〔272〕〔274〕〔276〕〔277〕 
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Ⅲ-2-(5)-② “秋”をつくる 
 美幸さんは粘土板に押したジュースのカップを外して，跡を見ながら，左手の折
り曲げた人差し指で顎に 4 回連続して軽く打ちつけるようにし，さらにもう 1 回打
ちつける〔288〕。 
 この時には，すでにつけた 3 つ目の円の〈かたち〉を“秋”とし，そしてその中
にどんな〈かたち〉をつくろうかという志向性が成り立ったのである。道具置場へ
行って，すぐにボールペンを選び出す〔291〕ことが可能となっているのは，このた
めである。そしてボールペンの側面で型押しする〔294〕ばかりでなく，ボールペン
の先を使って描き加え「296」を行う。（以上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐
9；〔288〕〔291〕〔294〕〔296〕]）  
ボールペンの側面は，木の幹であり，ボールペンの先で描いたものは木の枝であ
る。意識の側にある関係性を，〈もの〉のなかにある関係性のなかにつくり出そうと
してきている。〈かたち〉の組み合わせを媒介として，“秋”の世界をつくろうとし
ているのである。 
 
Ⅲ-2-(5)-③ “冬”をつくる 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐9；〔288〕〔291〕〔294〕〔296〕 
 
    
    トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐10；〔327〕〔331〕〔333〕〔334〕 
 
107 
 
 
美幸さんは，ジュースのカップを型押しして 4 つ目の円をつくる。そして容器を
持ち上げて外して，作品を見る〔327〕。次に折り曲げた指を顎に 2 回連続して軽く
当てるようにして視線を上に向ける〔331〕。何かを思い浮かべている様子である。
その後，教室前方に向かって歩き出す。道具置場に向かっているのである。その時
に振り返って作品を見る〔333〕。そして小走りになって道具置場へ行く〔334〕。（以
上，[トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐10；〔327〕〔331〕〔333〕〔334〕]） 
 美幸さんは，4 つ目の円を粘土板につくったときには，“春”“夏”“秋”という関
係から“冬”をつくろうという目的意識を持っている。〔331〕では，どんな“冬”
の情景にしようかと考えていたのである。そしてここまでで出来てきて見えてきた
兆しに寄り添いながら，何かよい方法はないかと考え，一度用いたボールペンを想
起し，そのことが思い浮かんだことで道具置場に向かって小走りになっている。 
 
Ⅲ-2-(6) 事例全体を通した考察 
 
 美幸さんの活動過程を振り返ってとらえると,当初は，題材名にある「ギュッポン」
を手がかりに，型押しを試していった。そこで生まれた〈かたち〉は，〈もの〉その
ものでもなく，行為そのものでもない。〈もの〉と人と行為によってつくられた痕跡
が粘土それ自体ではないものとして，粘土板に刻み込まれている。生まれてきた〈か
たち〉をもとにした志向性からの造形活動であり，いわば無自覚的な活動といえる。
そこでは，〈地〉に型を押すことで〈図〉が生まれ，生まれた〈図〉以外の部分を〈地〉
として，そこにまた型を押す。そのことによって新たな〈図〉が生まれていく。こ
のような型を押す位置をめぐっての〈図〉と〈地〉の関係が，その行為に基づき再
構成されている。木田元は，ゲシュタルトについて以下のように述べる。 
 
その瞬間には理解されなかった一つづきの音の連鎖からある漠然としたゲシ
ュタルトが浮かび上がり，それが今度は遡行的にそれらの音を明確に分節し構
造化し，一挙にその概念的意味が理解されることになる １７ 
 
このことを本事例に引き寄せて考えるならば，型を押す行為により，その押され
た型の位置をめぐって生まれる〈図〉と〈地〉の関係によって，〈痕跡－かたち〉の
連鎖が起き，その〈痕跡－かたち〉の連鎖からある漠然としたゲシュタルトが浮か
び上がり，それが今度は遡行的にそれらの〈痕跡－かたち〉を明確に分節し構造化
しているといえる。また，こうした分節と構造化の過程ではゲシュタルト化が行わ
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れるような一つの領野（社会的文化的フィールド）が，ある〈痕跡－かたち〉をそ
の〈場〉へ新たに投げ込むことによって〈図〉と〈地〉の関係が新たに開かれるこ
とで，知覚が組み変わっているといえる。ただし，ここで表れた〈かたち〉同士自
体は，つながりがなく，個別のものであった。 
ところが，ジュースのカップを型押しするにあたり，先に押した小さな型押しの
跡に被せるようにして押したために，小さな型押しの跡が〈図〉としてあらためて
浮かび上がり，新たな見え方の可能性が立ち現れてきている。さらにジュースのカ
ップの型押しによる円の中に 4 本の交差する対角線を持った円形の型を押すことで
生まれた〈かたち〉が，円の中で周囲から切り取られて〈図〉として浮かび上がる。
その結果，“花”としての見え方の兆しが外枠となる円の中で対角線の入った円の〈か
たち〉と，もともとあった小さな型の〈かたち〉とが関係し合い“花”としての見
え方の兆しが明確になってくる。そして小さな型をもう一度用いて連続して型押し
することで，外枠となる円の〈かたち〉，対角線の入った円の〈かたち〉，小さな型
の〈かたち〉の関係がより明確になり，その関係が“春”という意味（＝〈かたち〉
の関係）を成り立たせている。 
 次に美幸さんは，ジュースのカップの型押しから生まれた〈かたち〉を連鎖させ
ること，また“春”という意味を連鎖させることへの可能性に気づく。そしてジュ
ースのカップを再度用いて円を型押しし，“夏”の世界をつくっていったのである。 
 その後，授業者に「はる」「なつ」と作品について紹介したことから，粘土板に現
れている〈かたち〉の意味が“春”と“夏”として授業者にも美幸さんにも貼りつ
く。そして“春”と“夏”ということから，連続して“秋”と“冬”をつくること
へと向かっていき，「春夏秋冬＝四季」といった，“春”でも“夏”でも“秋”でも
“冬”でもないものへと意味の転換が起きているのである。 
 “秋”や“冬”をつくる際には，生まれてきた〈かたち〉をもとに志向性を抱く
のではなく，あらかじめ抱いた志向性をもとに型押しする材料や道具を選択し，型
押しを行っており，いわば自覚的な造形活動といえる。そのような意味で，“春”や
“夏”をつくる過程と“秋”や“冬”をつくる過程では，行為の質が転換されてい
るといえる。 
 
Ⅲ-2-(7) 本章のまとめ 
 
木村は，「私が花を見ている」ことについて，次のように述べている。 
 
私の眼の前に一本の花がある。「もの」としての花とのあいだには，物理的近接
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以上の関係はない。そしてそのかぎりにおいては，実はその花は私にとって，
まだ「花というもの」としても現れてきていない。一個の無意味な物体にすぎ
ない。私がその花を見る。あるいはそれを美しいと思う。そこに，花があると
いうことが，花が美しいということが，そして，私が花を見ているということ
が開ける。そしてそれは同時に，花を見ているという状態において私があると
いうことが開示されることでもある １８。 
 
このことを本事例に引き寄せて考えるならば，美幸さんは，金属製ワッシャーと星
型の型を用いて，“花火”がバチバチ開いている情景，それを見ている自分をつくり
だしたといえる。円のなかに型を組み合わせるだけで，美幸さんには，その情景が
見えてきたのである。しかもその情景は，美幸さんだけでなく授業者にも感じられ
ていた。授業終末に行う相互鑑賞の場面では，他の子にも感じられていた。他者に
も感じられるということは，他者も美幸さんの場所に立つことができるということ
である。他者は，美幸さんの場所に立って〈もの〉の中にある関係性を見る。しか
し，〈もの〉のなかにある関係性は，一個一個が押された〈痕跡－かたち〉でもなく，
粘土そのものでもない。それらが組み合わされたことによって，それらの関係性の
なかに美幸さんが追いかけた瞬間が起きる。そのようなゲシュタルトを生起させて
いるのである。 
そしてその子の生命的な〈場〉に立ち会うことによって，自分が生命的な〈場〉
となる。〈人〉と〈もの〉との関係のなかで生まれてきたことが，他者との関係（例
えば授業者とのかかわり）を生み出している。その他者との関係は，〈もの〉の上に
美幸さんがつくっていった生命的な関係として成り立っていく。他者は，直接，美
幸さんに結び付くのではなく，美幸さんがつくっていった生命的な関係が生まれて
いる〈場〉において，美幸さんが生き，そして“花火”を見た“夏”という世界か
ら，美幸さんに見えている“花火”の世界を，経験そのものやそのときに見ている
“花火”そのものではなく，粘土の上につくられた〈痕跡－かたち〉の関係のなか
に見ているのである。 
本事例の考察を通して，粘土，型押しする行為，〈かたち―痕跡〉のあいだに生起
する〈図〉と〈地〉の関係が，〈図〉と〈地〉の関係を重層化して相互作用性を帯び
た〈場〉を形成していく過程で，子どもの側にかたちや志向性に基づいた造形行為
を生起させ，他者とのあいだでその子どもの造形行為と作品とを成り立たせていく
ことが明らかになった。だから生命的な〈場〉となったときに初めて造形行為は造
形行為になったといえるのである。粘土に型押しする，そこに型は直接に媒介しな
いが，粘土ではない自分の痕跡が残る。それが生命的な〈場〉の出発となる。自分
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の行為と〈もの〉との相互の変化のなかに生まれてくる，行為でも〈もの〉でもな
いもの，本事例でいえば〈かたち―痕跡〉が次の行為を引き起こしたり，次の型を
押したくなったりさせていくのである。型を押したことによって生まれた〈地〉の
粘土と押されたことによって生まれた〈図〉の関係が，〈図〉と〈地〉の関係を触発
する関係になっている。このようなことが起きるのが生命的な〈場〉といえる。 
本事例で美幸さんは，他者(教師)に「せんせい〔262〕はる〔263〕なつ〔264〕」
と，〈かたち‐痕跡〉を１つ１つ指さして視線を送ることで，〈かたち‐痕跡〉と行
為（型を押す，痕跡を見る）との関係を，他者においても経験可能なものとしてい
る。同時に，〈かたち‐痕跡〉を言語との関係へと繰り越すことで，他者においても
経験可能で共有可能となる社会文化的状況を生み出している。 
 こうした〈場〉であり〈状況〉であることが，生命的な〈場〉と造形行為の関係
なのである。それ故に，生命的な〈場〉も造形行為も生成されるものであって，伝
達されるものではない。 
本章では，子どもの造形行為の生成と成り立ちを支える生命的〈場〉の生成過程
について考察してきた。その結果，生命的な〈場〉とは，〈もの〉と〈もの〉，〈もの〉
と人，〈もの〉と行為の関係において，〈図〉と〈地〉の関係が重層的に起きてくる
あいだに生起していることが明らかになった。 
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ティ・コレクション』，筑摩書房，1999，p.155）と述べている。本事例の場合意，
孝太君の知覚がまず生まれ，続いて和夫君の知覚が生まれている。 
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2008，p.154 
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１１ 三盃美千郎・松本健義，「造形表現活動における〈かたり〉と意味生成過程－鑑賞行
為とのかかわりに着目して―」，『大学美術教育学会誌』，第 43 号，大学美術教育学
会，2011，p.172 
１２ 三盃美千郎・松本健義，「表現行為を共に生きる他者との相互作用的関係」，『大学美
術教育学会誌』，第 44 号，大学美術教育学会，2012，pp.231-238 
１３ 西阪仰，『相互行為分析という視点』，金子書房，1997，pp.ⅶ‐ⅸ 
１４ 鷲田清一，『現象学の視線－分散する理性』，講談社，1997，p.8 
１５ 竹田青嗣，『現象学は〈思考の原理〉である』，筑摩書房，2004，p.34 
１６ ゆでた野菜などを押しつぶす調理器具。 
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１８ 木村敏，『自分ということ』，筑摩書房，2008，p.54 
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第Ⅳ部 造形行為における意味生成過程の根拠としての
生命的な〈場〉 
 
Ⅳ-1 造形行為の根拠としての生命的な〈場〉 
 
Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル形成 
 
本章では，これまでの論をふまえ子どもの造形行為において，その行為の進行と
ともに生起し，造形行為の生成の根拠として働く生命的な〈場〉に焦点を当て，そ
の成り立ちについて事例の再記述 １を通して考察していく。 
考察にあたり〈場〉を単なる位置や空間としてではなく「生命」との深い関係性
を有するととらえ，「生命」を種としての人間存在の行為的源泉とする。このことを
〈もの・こと・人〉を生成する行為の関係においてとらえると，関係の根拠となる
〈場〉があり，その〈場〉とは〈もの・こと・人〉の根拠となり，「〈場〉の主体性」
と呼べるような自らの主体性を「メタノエシス性」としてもった自他の行為を生成
するもの（場所）であるといえる。したがって本章では，これらの論に依拠し「生
命的な〈場〉」とは，単なる位置や空間ではなく，人間存在の行為的源泉であり，ノ
エシスが発生する場所，ノエシス的な作用が働き合う場所であるとする ２。 
以上をふまえて本章では，生命的な〈場〉と〈私〉の関係について以下のような
モデル（[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]３）を仮定する。[図 Ⅳ-1-(1) 生
命的な〈場〉モデル]は，生命的な〈場〉を介して立ち上がるノエシス（↑）を通し
て，そのノエマとして限定的に生成している関係を示している。（↑）はノエシス的
作用もしくはノエシスを表し，〈■，▲，●〉はノエシス的作用によって生み出され
た〈もの・こと・人〉でありノエマを指す。 
さらに[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]の関係が〈私〉と〈他者〉のあい
だにおいて〈間主体的〉な関係として[図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生
命的な〈場〉]のように成り立つと仮定する。なおここでいう〈間主体的〉とは，生
命的な〈場〉を個別の，そして共通の根拠として〈私〉と〈他者〉それぞれの世界
において，個々の世界との実践的なかかわりを通して個別の〈もの・こと・人〉の
存在者を生成している，自他に同様に働いている実践的な志向性のあり方とする。 
[図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]は，〈私〉や〈他者〉
が，それぞれの生命的な〈場〉（内側の小さな楕円部）を〈地〉として，〈私〉と〈他
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者〉において生成する一つ一つの〈もの・こと・人〉の意味を〈図〉として生成し
ているとする。同時に，その生成は〈私〉と他者の生命的な〈場〉を通じて〈私〉
の生命的な〈場〉と他者の生命的な〈場〉のそれぞれの底に，それぞれの生命的な
〈場〉（外側の楕円部）を個別に成り立たせる。さらに相互に成り立たせるさらなる
生命的な〈場〉があると仮定する。〈私〉と〈他者〉それぞれがそれぞれの生命的な
〈場〉を根拠に，〈私〉と〈他者〉それぞれの世界における〈もの・こと・人〉との
実践的かかわりを通して，それぞれにおける〈もの・こと・人〉の新たな意味を，
行為を通して成り立たせていくものとする。 
生命的な〈場〉とは，ノエシスが発生する場所またはノエシス的作用が働き合う
場所とする。 
 
 
 
 
図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル 
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈私〉
 
図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉 
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈私〉
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈他者〉
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Ⅳ-1-(2) 生命的な〈場〉に〈私〉が生起する過程  
  
Ⅳ-1-(2)-① 事例の概要 
 
【事例Ⅳ】 
三盃・松本（2014）４では，小学校第 2 学年図画工作科の授業実践での美幸さんの
造形行為を事例として，意味が生成され成り立っていく過程を報告している。本授
業の目標は「粘土の型押しや型抜きをした形を組み合わせて，イメージしたものを
つくる」，題材名は「ねん土をギュッポン」である ５。 
美幸さんの活動過程は， 
a 粘土にいろいろな型を押すことを通して次第に“春”６としての意味が生ま
れ，引き続き“夏”をつくる場面(場面 2-2～場面 2-5) 
b 授業者につくっている作品を紹介する場面（場面 2-6） 
c “秋”と“冬”をつくり“春夏秋冬＝四季”としての意味を成り立たせた場
面（場面 2-7～場面 2-10） 
に分けることができる。場面 a と場面 c では，共に「型－押す〈つくる〉－〈かた
ち〉７－〈見る〉」を活動単位とした造形活動である。活動単位は同様だが場面 a で
は押す行為に志向性が向けられていたのに対して，場面 b を介した場面 c ではつく
り表す〈かたち〉への明らかな志向性をもって押す行為を行っていた。つまり場面 a
と場面 c では，行為の質が異なっており，場面 b において変容をもたらす出来事が
起きていたと推察された。そこで場面 b を詳細に記述考察する。 
 
Ⅳ-1-(2)-② 新たな知覚の立ち上がり 
 
 美幸さんは，金属製ワッシャーを押し終え，それを手のひらに押しながら視線を
めぐらす〔261〕。そして前方にいた授業者に向かって「せんせい：」と発話し〔262〕，
授業者を呼び寄せる。そして作品の右側の円を指差して「はる」と発話する〔263〕。
次に作品の左側の部分を指差して「なつ」と発話する〔264〕。それに対して授業者
は「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」と発話する〔265〕（以上，[トランスクリプト 事
例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕]）。 
 この場面に起きていることを仮定モデルの視点より図示すると[図 Ⅳ-1-(2)-② 
生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係]のようになる。 
美幸さんは，最初に押した円の中の痕跡のまとまりについて授業者に対して「はる」
〔 263 〕 と 発 話 し た こ と で ， そ の 痕 跡 の 集 ま り （ 円 と 円 の 中 に 押 さ れ
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た痕跡）の関係性は，“春”として言語的な表現によってノエマ化される。ノエマ化
によって授業者にも美幸さんがつくっている痕跡のまとまりを“春”とする知覚が
立ち上がることで，あらためて美幸さんに“春”としての意味が成り立つ。2 つ目に
つくった円の中の痕跡のまとまりの意味は，“春”ではないものへと規定される。そ
こで美幸さんのノエシスは“春”と連関しながらも“春”ではないものとして「な
つ」〔264〕と発話することで，“夏”を表象させている。授業者は，美幸さんが「な
つ」〔264〕と発話したことで，“春”と“夏”を連関して「ｈ：：：ん(,)はるとな
つか」〔265〕と発話する。ここで〔265〕の「ｈ：：：ん(,)」の部分は，単なる間
ではなく，「それ自身のうちに未来産出的な志向性」８を有していて，次に来るべき
行為をこのノエシス的な未来志向性に従って方向づけるものである。さらに〔265〕
で「はるとなつか」と授業者が“春”と“夏”を「と」によって連関させたことで，
美幸さんにとっては並列的であった“春”と“夏”に，“春と夏”としての新たな〈意
味－知覚〉（ノエシス）を発生させた。授業者による「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」
〔265〕の発話において“春”“夏”“秋”“冬”というノエシス性までは授業者は発
話していない。しかし言葉の中にあるメタノエシス性から美幸さんは，それまでの
美幸さんの“春”，“夏”という中には存在しなかった“春”“夏”“秋”“冬”と連続
的に経験された自分の経験を生命的な〈場〉から立ち上げ，“四季”という新たなメ
タノエシスを生んだ。それにより〈“春夏秋冬”＝“四季”〉としての全体的なゲシ
ュタルトを形成していくことを生起させた。〔265〕の授業者の発話行為を契機とし
て美幸さんに新たなノエシスが発生した。 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕 
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図 Ⅳ-1-(2)-② 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係 
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 この場面で，美幸さんが知覚する痕跡を授業者が同じく知覚する三項関係が成り
立っている。また，美幸さんの“春”“夏”の知覚を授業者は“春”と“夏”と知覚
する四項関係が成り立っている。つまり美幸さんと授業者とは，同じ知覚から異な
る意味を生みながらも相互に他者の生命的な〈場〉を生きる関係が成り立っている
といえる。この差異に基づき通底する共有の〈場〉（メタノエシス性）が，美幸さん
と授業者のそれぞれの生命的な〈場〉のさらに底に，美幸さんと授業者の生命的な
〈場〉の根拠として成り立っているといえる。そして，この美幸さんと授業者それ
ぞれの生命的な〈場〉の根拠としての共有の〈場〉がもつ主体性（メタノエシス性）
によって，美幸さんは“春と夏”のそして“秋と冬”の新たなノエシスを発生させ
ていっているのである。この共有の〈場〉自身が主体性をもつことから，この〈場〉
が美幸さんと授業者において造形行為を生成する生命的な〈場〉といえる。 
この場面での美幸さんと授業者の関係は，次のように考えられる。 
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〈私〉が〈私〉の思考を決定するということと，他者が他者の考えを述べると
いうこととは，いつも互いに連関している。それは，すでに〈かたち〉にな
った同じ考えが共振していくのではない。互いに〈かたち〉にするという出
来事性のなかで，こうした交錯は生じているのではないか。いや，こうした
交錯そのものが，〈かたち〉を形成するということの一つの内実なのではない
か。そのような意味で，〈私〉と他者とは，絶対的な他でありながら，相互に
入れ子のような構図をなしている。出来事とは，そうした自己と他者との，
交錯し得ない交錯において現れてくる ９。 
 
 ここでの「〈私〉と他者とは，絶対的な他でありながら，相互が相互に入れ子のよ
うな構図をなしている」１０とは，先の[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]，[図 
Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]の〈私〉の生命的な〈場〉と
他者の生命的な〈場〉が，それぞれの生命的な〈場〉の底のさらに底にある間主体
的な生命的な〈場〉とのつながりを通して，「入れ子のような構図」１１によって生
命的な〈場〉を根拠として通底していることを示しているといえよう。 
 
ノエマ面における音や休止の系列が単なる聴覚的刺激以上の全体的なゲシュタ
ルトになりうるためには，それはどうしてもノエシス面での生命活動としての
音楽，つまり先に述べた「生命一般の根拠とのつながり」としての演奏によっ
て生み出されるものでなくてはならない。演奏の一瞬一瞬において演奏者の主
体が出会う世界というのは，実はこのような生命的根拠に直接に根差した生命
活動としての音楽の世界なのである。音楽の演奏において，主体は自らの「外
部」の音楽的現実に関わると同時に，自らの「内部」で自己の音楽活動の生命
的根拠とも関わり続けている １２（下線は筆者による）。 
 
このことを本事例に引き寄せて考えるならば，美幸さんと授業者が出会っている世
界とは，二人のノエシスがそれぞれの生命的な〈場〉のさらなる底にある生命的な
〈場〉を通して交錯するといえる。 
次に生命的な〈場〉を根拠とした活動で美幸さんと授業者に起きている内実につ
いて木村の論を手がかりに考察する。 
 
  「私」と「汝」は，つまり自己と他者は，相互の「あいだ」に意識的な関係を
もつ前に，すでにそれぞれがそれぞれの自己をそこに於いて見出している。「絶
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対の他」の場所で，直接無媒介的に通じ合っている。この「絶対の他」の場所
は，自己にとっても他者にとっても絶対に他なるものでありながら，それゆえ
にこそ両者に通底している。/わたしは以前この場所のことを「メタノエシス」
と呼んでおいた １３。 
 
 木村はノエシスのノエシスが発揮されるメタノエシスといえる〈場〉（場所）を西
田における「絶対の他」であるという。本研究においては，この「絶対の他」とは，
〈私〉や〈他者〉のそれぞれの世界において，行為を通して〈もの・こと・人〉の
意味を立ち上げている，その根拠としての生命的な〈場〉として位置づけている。
その生命的な〈場〉とは，木村のいうメタノエシスの〈場〉（場所）である。本事例
では，美幸さんの「はる」〔263〕，「なつ」〔264〕のあと，授業者の「ｈ：：：ん(,)
はるとなつか」〔265〕の発話により，美幸さんと授業者は互いにそれぞれの生命的
な〈場〉のさらに底の生命的な〈場〉に於いて通底し合っていた。新たな生命的な
〈場〉としてのノエシスの協働生成は，自ら自己形成され生成する美幸さんと授業
者相互の生命的な〈場〉に，美幸さんも授業者も共に行為することで生きる〈私〉
をそれぞれに投げ込むことによって可能となっている。 
 
Ⅳ-1-(3) 〈私〉と他者の協働的世界の生成過程  
 
Ⅳ-1-(3)-① 事例の概要 
 
【事例 1】 
 三盃・松本(2009)１４では，小学校第 3 学年図画工作科の授業実践での和夫君と孝
太君の造形行為を事例として，意味が生成され成り立っていく過程を報告している。
本授業の目標は，「材料に関心をもち，働きかける中で発想したことをもとに思いの
ままに表すことの楽しさを味わう。」，題材名は「つなげて のばして かえてみて」
である。造形遊びの学習で，形や大きさが多様に異なる大量の段ボール片から子ど
もたちは自由に選び取り，それをつなぎ合わせ思いやイメージをふくらませて表現
していく活動である。個人，ペア，グループといった活動形態の選択も子どもたち
に委ねられた。着目した和夫君は活動の始まりにおいて孝太君を誘い，以降二人で
活動する。活動の進行に伴って二人は共に“レースのコース”を志向するのだが，
それぞれが志向している像には差異が生まれていた。しかし，二人に共通の知覚が
生まれることで共通の意味を志向して創造行為が連鎖していく実践的関与の関係と
メタノエシス性＝生命的な〈場〉が成り立つことで協働して制作することが可能と
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図 Ⅳ-1-(3)-②4 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係 
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Ⅳ-1-(3)-② 共通の知覚が生まれた 
 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔420〕～〔422〕 
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 この場面に起きていることを[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]，[図 Ⅳ
-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]に示したモデルに従い図示する
と[図 Ⅳ-1-(3)-②4 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係]のようになる。 
 細い段ボール片が和夫君と孝太君の視線の先で偶発的に揺れ動いたとき，和夫君
に“ヘビ”の知覚が生まれ，和夫君は「おい（0.6）しｈ（，）へびがしたをだしと
るぞお（，）へびが(      )したをだしとるぞ：」〔420〕と発話する。和夫君に“ヘ
ビ”の知覚が生まれたときに孝太君にも同じ知覚が生まれていたものの，“ヘビ”と
してのノエマとして定まっていたかは明らかではない。しかし孝太君の〈場〉には，
和夫君の〔420〕の発話によって“ヘビ”へのノエシスが生まれノエマ化されたこと
で，「こいつ（，）へびにしようぜ。」〔421〕と発話する。そして和夫君の「うん（，）
へびにしようぜ(0.4)きょだいなへびにしようぜ。」〔422〕の発話によって，互いが
通底し合い同じく“ヘビ”を意識していることが互いにおいて知覚された。 
 この場面では，共通の知覚（“ヘビ”）によって，それまでの互いの“レースのコ
ース”のノエマを失った。そして発話を介することで互いに相手において〈私〉を
見て，共に新たな〈私〉（“ヘビ”）を成り立たせた。和夫君と孝太君に新たな知覚が
生起し，ノエシスが生起している。 
 このような共同的な世界の現出について，鷲田は次のように述べている。 
 
まず，わたしに対してのみ現出してくる世界の第一次的所与というものがあっ
て，それが自‐他の交流の中で間主観的に共同化されるのではない。世界現出
は根源的に多極的なものであり，対象的な世界のリアリティは私たちの共生に
よって媒介されている １５。 
 
本事例での「世界現出」１６とは“ヘビ”である。鷲田は，これが和夫君と孝太君
のどちらかに対してのみ現出し，交流を通して共同化されるのではなく，「私たち（本
事例の場合，和夫君と孝太君）の共生によって媒介されている」１７というのである。
また鷲田は 
 
われわれの共存の根は，（中略）世界のなかにあって，世界へのかかわり方を共
有しあうという，側面的な関係のうちにこそ見いだされる １８ 
 
とも述べている。「われわれの共存の根」１９とは，世界への関わり方を共有しあう
という生命的な〈場〉のもつ共生関係である。そして「側面的な関係」２０とはノエ
シス的関係であるといえる。 
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生命的な〈場〉とは，かかわり合う関係に生まれる世界である。生命的な〈場〉
といえる世界は，動きつつ変わりゆく現場であり，生きる者が共に行為し関わり合
うことによって，共同の世界と〈私〉と〈他者〉を自他の行為（ノエシス）の生成
において相互作用的に生成させている。木村は，このような協働の世界の創造の働
き（ノエシス）の発生を合奏の例から次のように述べている。 
 
ノエマ的にみれば，合奏音楽の全体は各奏者の演奏した音が物理的に合計され
た結果として，いわば「事後的」に成立するものであろうけれども，ノエシス
的にみれば，それは一個の独立した生命体としてつねにそれ自身の未来を生み
出している。現在鳴っている音楽の全体が次に来るべき音を，自己生産的に，
それ自体の生命活動から生み出すのであって，次の音を各奏者の演奏から待っ
ているわけではない。２１ 
 
また，〈私〉が生命的な〈場〉において立ち上げるノエシスとノエマの関係は，単
に〈私〉一人にとどまるものではなく，「世界のなかにあって，世界へのかかわり方
を共有しあう」２２われわれの「共存の根」２３として，以下のような関係性をもって
いる。 
 
隙間のない原初的な現前野の〈わたし〉、〈他者〉、〈世界〉への三極構造的な開
口、いいかえると、〈わたし〉の成立、〈他者〉の出現、〈世界〉の開設という相
互に深く交錯しあい一つに編み合わされた出来事は、身体を「生地」としつつ、
その全体がある共同的な歴史性によって媒介されていると考えねばならないの
である。２４ 
 
このことを本事例に引きよせ和夫君の立場からいうならば，和夫君の成立，孝太君
の出現，“巨大なヘビ”の〈世界〉の開設という出来事が，和夫君，孝太君の互いの
間主体的身体（ノエシス）を「生地」としつつ共同的な歴史性を媒介として成り立
っている。このことから生命的な〈場〉を根拠として媒介することは，〈私〉，〈他者〉，
〈世界〉を共生のもとに同時に相互に成り立たせることを意味している。 
 
Ⅳ-1-(4) 本章のまとめ 
 
 事例Ⅳと事例Ⅰより，二者間の発話とふるまいの関係に着目することから生命的
な〈場〉について考察した。話すことと思考することの関係についてホルツマンは
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（Lois Holzman）２５次のように述べている。 
 
人びとが話しているとき，しているのは，起こっていることを話しているので
はなく，起こっていることを創造しているのだ。そのとき「相互理解」と呼ば
れるものは，この活動に参加することによって可能になる。２６ 
 
実践に共に参加し共に行為することで共有の世界，つまりそれはその共有の世界に
生き合う人々を包み込み個々人が生きる行為を生成することを可能とする〈場〉を
創造している。それが生命的な〈場〉といえる。 
 事例Ⅳでは，美幸さんが授業者の「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」〔265〕の発話に
よる授業者との間主体的な関係から文脈として“春”“夏”“秋”“冬”のメタノエシ
スを立ち上げるとともに，美幸さんの底の生命的な〈場〉を通して生きている一年
間の経験を想起し新たなメタノエシを立ち上げ，新たな“四季”としての世界をつ
くり上げていた。このことをⅠ-1-(1)で述べた集団全体の大きな<渦>と個別の小さ
な<渦>の関係でいうならば，間主体的な関係が大きな<渦>で，美幸さんの底に向か
うノエシスが小さな<渦>に相当する。 
 また事例Ⅰでは，和夫君と孝太君に《ヘビ》としての共通の知覚が生まれること
で，大きな<渦>が生まれるとともに，それまでに和夫君と孝太君が互いにそれぞれ
の底の生命的な<場>を通して，志向してきたいずれの“レースのコース”をも没し
去り，新たな《ヘビ》としてのメタノエシスが立ち上げていた。これが小さな<渦>
に相当する。 
 本章の考察より生命的な〈場〉が造形行為を生成するとともに，子どもたちと造
形行為の媒介となって，子どもの感じ方，考え方，表し方の生起と生成の根拠関係
となって成り立っていることが明らかになった。また造形行為にはノエシスとノエ
シスが連鎖的かつ重層的に生起する〈場〉が生成している可能性が明らかとなった。 
 本研究で取り上げた事例は，いずれも造形行為のものではあるが，行為の進行中
の発話に着目しており鑑賞の場面の一つとも考えられるものである。造形行為その
ものに着目した生命的な〈場〉に関する考察を今後の課題とする。 
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Ⅳ-2 造形行為における意味生成過程の根拠としての生命的な〈場〉の成り立ち 
 
Ⅳ-2-(1) 本研究のまとめ 
 
 造形行為における意味生成過程の根拠としての生命的な〈場〉の成り立ちについ
て研究するにあたり，第Ⅱ部において造形行為における意味生成過程について考察
し，第Ⅲ部では造形行為における<場>の生成過程について考察してきた。さらに第
Ⅳ部で第Ⅱ部，第Ⅲ部を通した考察に基づき造形行為における意味生成過程の根拠
としての生命的な〈場〉について考察してきた。以下に本研究のまとめとして考察
を通して明らかとなったことを示す。 
・造形行為における意味生成過程 
 Ⅱ-1 では，事例Ⅰをもとに二人の子どもの造形表現活動の初期段階に注目した実
践事例の考察を通して意味生成過程について明らかにしてきた。第 1 にⅡ‐1‐(4)
において，意味されることをもたない〈もの－かたち〉に意味が成り立つ過程につ
いて明らかにした。考察を通して，和夫君が〈もの－かたち〉にふるまいを加える
ことで“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”としての意味をつくり可視
化させたことで孝太君にも共に知覚されること，さらに孝太君のふるまいが加わる
ことで，新たな“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”としての意味が相
互的・協働的につくられていることが明らかになった。この場面での和夫君と孝太
君の共有の意味の成り立ちの過程では，当初は和夫君の知覚においてのみ感じられ
た“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”という意味が，個別主観的な関
係性を超えて，和夫君と孝太君とのあいだにおいて互いに主観的ではあるが共同の
対象，相互主観的対象としての「共同化された対象」となっていた。その際，孝太
君には和夫君の［〈もの－かたち〉＋ふるまい］を“巨大のこぎり”や“巨大ダンボ
ールカッター”として見る「共同化された行為」と，その行為の持つ働きである「共
同化された志向性」とがつくりだされた。さらに和夫君が“巨大のこぎり”の際に
孝太君が「う：：(，)かずきれる(，)かずきれる(，)やばい」〔378〕と発話してダ
ンボール片の上下を入れ替えたことや，和夫君が“巨大ダンボールカッター”の際
に孝太君が細くて短いダンボール片を手に取って“刃”の部分にあてたこと〔380〕
は，〈意味されるもの〉が和夫君の〔〈もの－かたち〉＋ふるまい＝表現〕により，
和夫君と孝太君に共有の〈意味＝対象〉として現象する「四項関係」が成り立って
いた。つまり，できごと世界を生成する認知的関係が社会的関係の中で生起してい
た。ここで生まれている「三項関係」を基本とする関係の成立は，意味生成の根拠
となるものである。また，活動過程において，和夫君にとって孝太君が「どんな自
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分をも受けとめてもらえる他者」として成り立っていた。だからといって孝太君は
受動的なばかりではなく共通の実践へ能動的にかかわっていた。 
第 2 にⅡ‐1－(5)において，意味が生成され成り立っていく過程に起きているこ
とについて明らかにした。ここでは和夫君と孝太君に《ヘビ》の共通の知覚が生ま
れ，共通の意味として成り立っていた。この《ヘビ》の知覚が生成された過程では，
孝太君が像としてもつ“レースのコース”に向けて行った〔419〕の［〈もの－かた
ち〉＋ふるまい］が，意図しない〈もの－かたち〉の動きを生み，その動きが和夫
君の視界に一瞬入ったこと〔420〕が起きていた。だから，《ヘビ》の知覚は，和夫
君と孝太君が意図したり予期したりしたわけではないのに起きていたのである。よ
って前項での“巨大のこぎり”や“巨大ダンボールカッター”，“レースのコース”
での「～として見る」知覚とは質の違ったあり方で，意味が成り立っていた。この
ような意図したり予期したりしたわけではないのに起きる共通の知覚とは，木村の
いう「絶対の他」の現象と一致するものである。ここでは《ヘビ》が「絶対の他」
として，和夫君と孝太君のあいだに間主体的で間主観的な〈場〉として成り立って
いるといえる。また，このとき間主体的で間主観的な〈場〉としての《ヘビ》が，
和夫君と孝太君の相互の主観性を成り立たせていた。 
 Ⅱ-2 では，事例ⅠにおけるⅡ-1 での和夫君と孝太君に《ヘビ》としての共通の意
味が成り立った以降の活動場面を取り上げ考察し，造形行為の進行中における言語
活動の位相について明らかにした。その結果，①二人の活動によって《ヘビ》が生
成されていく過程において造形行為の進行中に行われる発話が新たなできごとの展
開の契機となっていること，②二人の子どもによって交わされた発話行為により新
たな発話行為が次第に文脈を持った〈かたり〉として相互作用的に生成されている
こと，③二人のあいだに間主体的世界を生成し，ここを境界として二人称的な関係
に立っていることが明らかになった。つまり造形行為における言語活動の内実とは，
単にコミュニケーション機能として他者とのかかわりを支えるのみならず，造形表
現活動の一部として，造形行為と相互作用的な関係にあって，しかも造形表現活動
を拡張する契機となっていた。さらに，言語活動によって〈もの〉としての単なる
つくり表わされたものではなく，〈こと〉としてのアクチュアルな間主体的な〈意味
世界〉２７を生成していた。 
Ⅱ-3 では，事例Ⅱをもとに造形表現活動における鑑賞行為の位相を明らかにする
ことを目的とし，〈かたり－意味〉の生成過程について行為の進行中の言語活動と全
体での鑑賞場面での言語活動について実践事例より考察した。 
第 1 に個を単位としたつくる活動場面における行為の進行中の言語活動について
裕也君の活動過程から考察した。ここでは〈かたり〉がひらかれ，徐々に〈かたり〉
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と“つくり表すこと”，“つくり表すもの”を相互に生成していく過程を見て取るこ
とができた。この裕也君の過程を支えていたのは，同じグループの愛さんや咲子さ
んとの言語活動を介したかかわり合いであった。裕也君のグループでは共同作品を
つくっていたわけではなく，活動単位は個人であった。それにもかかわらず，子ど
もたちは，場（状況）を共有することで個別ではなくて，“つくり表すあり方”や，
“つくり表すもの”を介して，互いに相互作用的にかかわり合っていることが明ら
かとなった。 
第 2 に全体での鑑賞活動場面における言語活動について真琴君の活動過程から考
察した。ここでは言語活動を介した自他のつくり表したものについての〈かたり〉
とつくり表された意味との生成過程が明らかになった。真琴君が自分の“つくり表
したもの”を発表した場面（Ⅱ‐3‐（4）‐①，Ⅱ‐3‐（4）‐②）では，問われ
ることによって〈かたり〉が生成され成り立っていた。つまり，〈かたり〉が予め定
まったものではなく，自分の“つくり表したもの”を媒介にした他者との相互行為
により遡及的に相互的かつ相補的に生成され成り立つことが明らかとなった。また
このような場面で互いに可視化され組織化された「三項関係」を基本とする語り合
う関係が集団でも生まれていることが確認できた。 
このように子どもの造形表現活動では，自他が“つくり表すあり方”や“つくり
表しているもの”を鑑賞する行為を通して，子どもが〈かたり〉と“つくり表され
た意味”とを同時に生成していくことが明らかとなった。また鑑賞行為を通して生
成された〈かたり〉と“つくり表された意味”が，“つくり表す行為”をさらに生成
していくことが明らかとなった。ここで生成された〈かたり〉に着目すると，①<か
たり>が語るその人と周囲の他者の〈かたり〉や，自分がつくり変えたものからおの
ずと起こってくる相互作用との関係により生起し，そこに新たな〈かたり〉が連鎖
することによりつくられ成り立っていること，②〈かたり〉は，個人の内側から外
側へと一方的に表出されるのではなく，自分の〈かたり〉や作品と他者の〈かたり〉
とのあいだ，自分の〈かたり〉や行為と自分の経験とのあいだに相互に生起し成り
立っていることが認められた。 
Ⅱ-4 では，造形行為を共に生きる子どもの関係を明らかにした。ここでは，制作
行為とは異なる文脈にある行為や活動を友だちとのあいだで同時に生起して行い，
それを契機として自らの造形行為を個々がつくり変えていく過程を，実践事例にみ
る子どもの学習過程の詳細な記述と分析より考察し明らかにした。その結果，“言葉”
が無意図的に“うた”を紡ぎだすことが生起し，子どもたちは表現行為を他者と共
に生き合い，“作品”や“うた”を相互作用用的に生成し成り立たせているといえた。
なぜならば子どもの活動過程では，①子どもたちにおいて“うたう身体でつくるこ
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と”と“つくる身体でうたうこと”が，質の異なることでありながら同時に進行し
ていることが認められたこと，②背景に流れている“鼻歌”と相互作用し合って“う
たう”行為を同時進行させていることも認められたこと，③“ふるまい”を他者の
“うた”と相互生成するなかで，新たな“ふるまい”を生起し，新たな“うた”を
協働的に生成していることが認められたからである。以上のように子どもたちは，
多様な表現行為を多元的に相互作用し合って造形行為を行うことで授業における
〈できごと世界〉を生成し成り立たせていることが明らかとなった。 
こうした〈できごと世界〉において，一人ひとりは個別の〈できごと世界〉に生
きていることを読み取ることができた。このような〈できごと世界〉を生んでいる
集団では，成員の個々に特定の役割が決められているわけではなく，自由な出入り
が保たれており，個と他者が緩やかに，しかし重層的に結びつきを生成し，互いに
個を成り立たせていることが認められた。ここには「〈コードなき差異〉発生の現場」
があり，「うたう」行為と「つくる」行為の差異が，自他の行為の差異が働かない絶
え間なく動く波動としての〈間テクスト性〉として働いていた ２８。造形行為と世界
が成立しつつあるとき，自他の差異を超えて連続的で相互的に〈間テクスト性〉が
働いた状況にあるといえた。  
・造形行為における〈場〉に関する考察 
 Ⅲ-1 では，子どもたちのつくる行為，見る行為，かたる行為を関係的に行う〈場〉
について，記述したトランスクリプトを仮定した造形行為の内実モデルの関係性へ
の着目から再記述し考察した。その結果，協働的な造形行為の場面における〈場〉，
鑑賞行為の場面における〈場〉，制作過程の場面における〈場〉について次の 3 点が
明らかとなった。 
・〈つくる〉と〈かたる〉が関係し合う造形行為の場面における〈場〉では，活動
単位が個人であっても，〈もの〉が〈こと〉へと成り立つ〈場〉（場所や状況）
を共有することで，子どもたちは個別ではなく，相互作用的にかかわり合って
いること。 
・他者との共同注視（共に観ること）を基本とした関係において，つくったもの
を介して，他者の〈かたり〉が自分の見え方，感じ方，〈かたり〉をつくること。
また，自分の〈かたり〉が他者の見え方，感じ方，〈かたり〉をつくり〈かたり〉
が生まれていること。 
・背景にある“うた”や“音”と相互作用的な関係のなかで，“うたう身体”を通
してつくったり，“つくる身体”を通してうたったりすることで，表現行為を他
者と共に生きる関係（活動）が可能となっていること。 
これらのことから〈場〉のもつ協働性，間主体性が浮き彫りとなった。また，〈場〉
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は個々のメタノエシスが働く場所であり，言葉が発生してくる「〈コードなき差異〉
発生の現場」であるともいえる。このような〈場〉とは固定的な〈もの〉ではなく，
力動性をもった〈こと〉であり，自分や他者の知覚や行為や志向性，発話や語りや
声（言葉），経験に開いていることが認められた。そして，このような〈場〉におい
て起きていることは一つの社会文化的な〈場〉が生まれることによって，自他の行
為がつながるというよりも，むしろ自他の行為が生成されて意味が成り立っている
といえるものであった。また，つくられたものがつくるものをつくるといった生成
が生まれてくるとき，行為と行為のあいだに行為を立ち上げようとする関係性が生
まれていた。そして行為を立ち上げようとするエネルギーとして文脈（コンテキス
ト）が働いていた。〈つくる〉〈かたる〉〈見る〉という行為と知覚と発話（声）の同
時で相互の重層的やりとりのなかに〈場〉が生まれてくる可能性があることが明ら
かとなった。 
 Ⅲ－2 では，事例Ⅳをもとに子どもの造形行為の生成と成り立ちを支える〈場〉に
着目し，その〈場〉を生命的〈場〉ととらえ，その生成過程を明らかにした。実践
事例の考察を通して，粘土，型押しする行為，〈かたち―痕跡〉のあいだに生起する
〈図〉と〈地〉の関係が，〈図〉と〈地〉の関係を重層化して相互作用性を帯びた〈場〉
を形成していく過程で，子どもの側に〈かたち〉や志向性に基づいた造形行為を生
起させ，他者とのあいだでその子どもの造形行為と作品とを成り立たせていくこと
が明らかになった。それゆえに生命的な〈場〉となったときに初めて造形行為は造
形行為になっているといえた。粘土に型押しする，そこに型は直接に媒介しないが，
粘土ではない自分の痕跡が残る。それが生命的な〈場〉の出発となっていた。自分
の行為と〈もの〉との相互の変化のなかに生まれてくる，行為でも〈もの〉でもな
いもの，事例Ⅳでいえば〈かたち―痕跡〉が次の行為を引き起こしたり，次の型を
押したくなったりさせていった。型を押したことによって生まれた〈地〉の粘土と
押されたことによって生まれた〈図〉の関係が，〈図〉と〈地〉の関係を触発する関
係になっている。このようなことが起きるのが生命的な〈場〉といえた。 
事例Ⅳで美幸さんは，他者(教師)に「せんせい〔262〕はる〔263〕なつ〔264〕」
と，〈かたち‐痕跡〉を１つ１つ指さして視線を送ることで，〈かたち‐痕跡〉と行
為（型を押す，痕跡を見る）との関係を，他者においても経験可能なものとしてし
た。同時に，〈かたち‐痕跡〉を言語との関係へと繰り越すことで，他者においても
経験可能で共有可能となる社会文化的状況を生み出していた。 
 こうした〈場〉であり〈状況〉であることが，生命的な〈場〉と造形行為の関係
なのである。それゆえに，生命的な〈場〉も造形行為も生成されるものであって，
伝達されるものではない。生命的な〈場〉とは，〈もの〉と〈もの〉，〈もの〉と人，
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〈もの〉と行為の関係において，〈図〉と〈地〉の関係が重層的に起きてくるあいだ
に生起していることが明らかになった。 
 Ⅳ-1 では，これまでの論をふまえ子どもの造形行為において，その行為の進行と
ともに生起し，造形行為の生成の根拠として働く生命的な〈場〉に視点を当て考察
した。考察にあたり，ここまでの論をふまえて「生命的な<場>モデル」を提出し，
事例Ⅳと事例Ⅰについて再記述を行った。考察を通して実践に共に参加し共に行為
することで共有の世界，つまりそれはその共有の世界に生き合う人々を包み込み
個々人が生きる行為を生成することを可能とする〈場〉を創造していることが認め
られた。これが生命的な〈場〉といえた。生命的な〈場〉が造形行為を生成すると
ともに，子どもたちと造形行為の媒介となって，子どもの感じ方，考え方，表し方
の生起と生成の根拠関係となって成り立っていることが明らかとなった。また造形
行為にはノエシスとノエシスが連鎖的かつ重層的に生起する〈場〉が生成している
可能性が明らかとなった。 
・生命的な〈場〉の特性 
 本研究より，造形行為における意味生成過程には，「三項関係」を基本とする他者
との同型的で相互的な関係の成立がかかわっていること，また他者とともに〈もの〉
と〈もの〉，〈もの〉と人，〈もの〉と行為と関係し合うことによって意味が生成され
ていくことが明らかとなった。このような意味生成の根拠となっている〈場〉とは，
共に実践に参加し共に行為することで生まれる世界であり，この世界が生命的な
〈場〉であった。この生命的な〈場〉が実践に参加する個々の造形行為と意味を相
互作用的に生成するとともに，自他のあいだに意味が成り立つ根拠となっていた。 
本研究より明らかとなったことをもとに，造形行為における意味生成過程の根拠
としての生命的な〈場〉の特性について，以下のようにまとめた。 
・協働性 
・間主体性 
・自他の知覚や行為や志向性に開かれている 
・個々のメタノエシスが重層的かつ連鎖的に働き合う 
・言葉が発生する 
・固定的ではなく力動的 
・〈こと〉的 
・発話や語りや声（言葉）に開かれている 
・経験に開かれている 
・〈図〉と〈地〉の関係の触発が起きる 
・生き合う人々を包み込み個々人が生きる行為を生成することを可能とする 
129 
 
 
このような特徴をもつ生命的な〈場〉とは，実践に共に参加し共に行為する身体
によって成り立っている。 
 
Ⅳ-2-(2) 学校教育現場の実践に向けて 
 
 子どもの造形行為の過程は重層的で複雑性に富んでいる。例えば子どもたちの〈も
の・こと・人〉との関係性から，“うた”や“音”，“言葉”が生まれ,このような異
質な行為や〈もの〉が相互に結びつき合うことで表現行為が生起し成り立つことが
起きていた。 
しかし小学校教育現場では，早急な子どもの変容を求め，具体的な「像」を仮定
し目標とすることで，この目標達成の「ために」という考え方のもとで直線的な指
導をとり，教師の注意が「いかに指導するか」ということに向きがちである。また，
昨今の「学力向上」への高い関心のもとリテラシーが重視されている。しかし，個々
人のノエシス性が働かない<場>において，外の「もの」として身につけた知識や技
能では，自分の資質や能力となって生きて働くことは難しい。子どもの内側から力
を立ち上げることが重要である。そのためには，子どもの「つくりたい」「描きたい」
「話したい」「聞きたい」などといった志向性が学習活動において生まれることが重
要である。 
こうした志向性は〈もの・こと・人〉が重層的に関わり合う中での間主観性が成
り立っている〈場〉において生まれていた。図画工作科の学習活動では，ふるまい
や〈かたり〉を生みだすような題材名や材料，場（状況）の設定が深くかかわって
いるといえる。つまりこのような学習環境デザインが授業実践にあたり必要である。
以下にその視点を示す。 
・子どもの活動過程を自他相互に可視化することにより，子どもと子ども，子ど
もと教師の，相互の理解と新たな表現行為を創発させる促しが可能となる状況
づくりの学習環境デザインを行うこと。 
・志向性は〈もの・こと・人〉が重層的に関わり合う中での間主観性が成り立っ
ている状況において生まれており，子ども相互の発話行為が生まれ，さらに共
同的な行為が生まれるような状況づくりの学習環境デザインを行うこと。 
・活動の進行中にも，子ども相互の発話行為や共同的な行為の状況を把握し，学
習活動デザインを更新し続けること。 
しかし，多くの教師が経験しているように学習環境が整えば子どもたちに能動的
な学習が生まれるわけではない。最も重要なことは生命的な〈場〉を成り立たせる
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ことである。これまでの考察より生命的な〈場〉が造形行為を生成するとともに，
子どもたちと造形行為の媒介となって，子どもの感じ方，考え方，表し方の生起と
生成の根拠関係となって成り立っていることが明らかとなった。また造形行為には
ノエシスとノエシスが連鎖的かつ重層的に生起する〈場〉が生成している可能性が
明らかとなった。 
従来，学校教育現場では「指導」の名目のもと，例えばつくる手順を定式化しノ
エシス発生の〈場〉を奪ってしまっていたこともあったと考えられる。指導に於い
ては，子どもの造形行為のなかに生命的な〈場〉発生の可能性があることを念頭に
おき，そのような〈場〉が損なわれないように二人称の立場から「見ているわれわ
れ自身の「見る」という行為でもってわれわれが見るものを作り出して，それを見
るということ」２９が重要である。これが本当の意味での「支援」となる。 
なお，本研究の意義は，図画工作科の授業実践にとどまらず，広く学校教育の実
践において，学習活動を構想し実践する視点からも有効である。 
 
Ⅳ-2-(3) 今後の課題 
 
 Ⅰ-(1)において授業がまるで教室全体の大きな〈渦〉となって，教師の手を離れ
て主体性をもって動き出していくように知覚されることの経験について述べた。本
研究を通して，このような〈渦〉が起こる背景にある意味生成過程とその根拠とし
ての生命的な<場>の成り立ちについて，〈私〉と〈他者〉の関係において明らかにし
た。しかし多人数の子どもたちが相互にかかわり合い教室全体に大きな<渦>が生起
している場面における生命的な〈場〉についての詳細な論考には及ばなかった。こ
のような集団での活動場面について，事例Ⅱの鑑賞場面や事例Ⅲのグループでの重
層的な造形行為場面は示唆を与えるものの十分ではなく今後の課題とする。 
本課題の解決には，まずは協働的で相互作用的な実践を通して子どもたち相互の
志向性が交錯し合う<場>が生まれる学習活動の研究開発と授業実践が必要である。
またこのような多声性・多元性に富み重層的で複雑な集団での活動過程を観察及び
考察する研究方法の開発が必要不可欠となる。このような活動過程の記述の方法と
して本間・松本（2015）３０において同時進行型トランスクリプトが開発されており，
事例に即して改良を加えて用いていくものとする。 
 また本研究で取り上げた事例は，いずれも造形行為のものではあるが，行為の進
行中の発話に着目しており鑑賞の場面の一つとも考えられるものである。造形行為
そのものに着目した生命的な〈場〉に関する考察を今後の課題とする。 
本研究で取り上げた授業実践の事例Ⅰ，事例Ⅱ，事例Ⅳは，活動過程において子
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どもたちが協力し合ったり，相手の様子を感じ取ってつくったりする行為をあらか
じめ想定した上で授業開発し実践を行っている。このような授業では，よりよいも
のを求め，道徳的な価値に反するような行為が起きにくいことを経験してきている。
しかし，それがどうしてなのか，その関係の詳細については明らかになっておらず，
今後の課題とする。 
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第Ⅳ部 造形行為における意味生成過程の根拠としての
生命的な〈場〉 
 
Ⅳ-1 造形行為の根拠としての生命的な〈場〉 
 
Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル形成 
 
本章では，これまでの論をふまえ子どもの造形行為において，その行為の進行と
ともに生起し，造形行為の生成の根拠として働く生命的な〈場〉に焦点を当て，そ
の成り立ちについて事例の再記述 １を通して考察していく。 
考察にあたり〈場〉を単なる位置や空間としてではなく「生命」との深い関係性
を有するととらえ，「生命」を種としての人間存在の行為的源泉とする。このことを
〈もの・こと・人〉を生成する行為の関係においてとらえると，関係の根拠となる
〈場〉があり，その〈場〉とは〈もの・こと・人〉の根拠となり，「〈場〉の主体性」
と呼べるような自らの主体性を「メタノエシス性」としてもった自他の行為を生成
するもの（場所）であるといえる。したがって本章では，これらの論に依拠し「生
命的な〈場〉」とは，単なる位置や空間ではなく，人間存在の行為的源泉であり，ノ
エシスが発生する場所，ノエシス的な作用が働き合う場所であるとする ２。 
以上をふまえて本章では，生命的な〈場〉と〈私〉の関係について以下のような
モデル（[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]３）を仮定する。[図 Ⅳ-1-(1) 生
命的な〈場〉モデル]は，生命的な〈場〉を介して立ち上がるノエシス（↑）を通し
て，そのノエマとして限定的に生成している関係を示している。（↑）はノエシス的
作用もしくはノエシスを表し，〈■，▲，●〉はノエシス的作用によって生み出され
た〈もの・こと・人〉でありノエマを指す。 
さらに[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]の関係が〈私〉と〈他者〉のあい
だにおいて〈間主体的〉な関係として[図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生
命的な〈場〉]のように成り立つと仮定する。なおここでいう〈間主体的〉とは，生
命的な〈場〉を個別の，そして共通の根拠として〈私〉と〈他者〉それぞれの世界
において，個々の世界との実践的なかかわりを通して個別の〈もの・こと・人〉の
存在者を生成している，自他に同様に働いている実践的な志向性のあり方とする。 
[図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]は，〈私〉や〈他者〉
が，それぞれの生命的な〈場〉（内側の小さな楕円部）を〈地〉として，〈私〉と〈他
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者〉において生成する一つ一つの〈もの・こと・人〉の意味を〈図〉として生成し
ているとする。同時に，その生成は〈私〉と他者の生命的な〈場〉を通じて〈私〉
の生命的な〈場〉と他者の生命的な〈場〉のそれぞれの底に，それぞれの生命的な
〈場〉（外側の楕円部）を個別に成り立たせる。さらに相互に成り立たせるさらなる
生命的な〈場〉があると仮定する。〈私〉と〈他者〉それぞれがそれぞれの生命的な
〈場〉を根拠に，〈私〉と〈他者〉それぞれの世界における〈もの・こと・人〉との
実践的かかわりを通して，それぞれにおける〈もの・こと・人〉の新たな意味を，
行為を通して成り立たせていくものとする。 
生命的な〈場〉とは，ノエシスが発生する場所またはノエシス的作用が働き合う
場所とする。 
 
 
 
 
図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル 
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈私〉
 
図 Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉 
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈私〉
生命的な〈場〉
生命的な〈場〉
〈他者〉
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Ⅳ-1-(2) 生命的な〈場〉に〈私〉が生起する過程  
  
Ⅳ-1-(2)-① 事例の概要 
 
【事例Ⅳ】 
三盃・松本（2014）４では，小学校第 2 学年図画工作科の授業実践での美幸さんの
造形行為を事例として，意味が生成され成り立っていく過程を報告している。本授
業の目標は「粘土の型押しや型抜きをした形を組み合わせて，イメージしたものを
つくる」，題材名は「ねん土をギュッポン」である ５。 
美幸さんの活動過程は， 
a 粘土にいろいろな型を押すことを通して次第に“春”６としての意味が生ま
れ，引き続き“夏”をつくる場面(場面 2-2～場面 2-5) 
b 授業者につくっている作品を紹介する場面（場面 2-6） 
c “秋”と“冬”をつくり“春夏秋冬＝四季”としての意味を成り立たせた場
面（場面 2-7～場面 2-10） 
に分けることができる。場面 a と場面 c では，共に「型－押す〈つくる〉－〈かた
ち〉７－〈見る〉」を活動単位とした造形活動である。活動単位は同様だが場面 a で
は押す行為に志向性が向けられていたのに対して，場面 b を介した場面 c ではつく
り表す〈かたち〉への明らかな志向性をもって押す行為を行っていた。つまり場面 a
と場面 c では，行為の質が異なっており，場面 b において変容をもたらす出来事が
起きていたと推察された。そこで場面 b を詳細に記述考察する。 
 
Ⅳ-1-(2)-② 新たな知覚の立ち上がり 
 
 美幸さんは，金属製ワッシャーを押し終え，それを手のひらに押しながら視線を
めぐらす〔261〕。そして前方にいた授業者に向かって「せんせい：」と発話し〔262〕，
授業者を呼び寄せる。そして作品の右側の円を指差して「はる」と発話する〔263〕。
次に作品の左側の部分を指差して「なつ」と発話する〔264〕。それに対して授業者
は「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」と発話する〔265〕（以上，[トランスクリプト 事
例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕]）。 
 この場面に起きていることを仮定モデルの視点より図示すると[図 Ⅳ-1-(2)-② 
生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係]のようになる。 
美幸さんは，最初に押した円の中の痕跡のまとまりについて授業者に対して「はる」
〔 263 〕 と 発 話 し た こ と で ， そ の 痕 跡 の 集 ま り （ 円 と 円 の 中 に 押 さ れ
115 
 
た痕跡）の関係性は，“春”として言語的な表現によってノエマ化される。ノエマ化
によって授業者にも美幸さんがつくっている痕跡のまとまりを“春”とする知覚が
立ち上がることで，あらためて美幸さんに“春”としての意味が成り立つ。2 つ目に
つくった円の中の痕跡のまとまりの意味は，“春”ではないものへと規定される。そ
こで美幸さんのノエシスは“春”と連関しながらも“春”ではないものとして「な
つ」〔264〕と発話することで，“夏”を表象させている。授業者は，美幸さんが「な
つ」〔264〕と発話したことで，“春”と“夏”を連関して「ｈ：：：ん(,)はるとな
つか」〔265〕と発話する。ここで〔265〕の「ｈ：：：ん(,)」の部分は，単なる間
ではなく，「それ自身のうちに未来産出的な志向性」８を有していて，次に来るべき
行為をこのノエシス的な未来志向性に従って方向づけるものである。さらに〔265〕
で「はるとなつか」と授業者が“春”と“夏”を「と」によって連関させたことで，
美幸さんにとっては並列的であった“春”と“夏”に，“春と夏”としての新たな〈意
味－知覚〉（ノエシス）を発生させた。授業者による「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」
〔265〕の発話において“春”“夏”“秋”“冬”というノエシス性までは授業者は発
話していない。しかし言葉の中にあるメタノエシス性から美幸さんは，それまでの
美幸さんの“春”，“夏”という中には存在しなかった“春”“夏”“秋”“冬”と連続
的に経験された自分の経験を生命的な〈場〉から立ち上げ，“四季”という新たなメ
タノエシスを生んだ。それにより〈“春夏秋冬”＝“四季”〉としての全体的なゲシ
ュタルトを形成していくことを生起させた。〔265〕の授業者の発話行為を契機とし
て美幸さんに新たなノエシスが発生した。 
 
トランスクリプト 事例Ⅳ；場面 2‐6；〔262〕～〔265〕 
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図 Ⅳ-1-(2)-② 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係 
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 この場面で，美幸さんが知覚する痕跡を授業者が同じく知覚する三項関係が成り
立っている。また，美幸さんの“春”“夏”の知覚を授業者は“春”と“夏”と知覚
する四項関係が成り立っている。つまり美幸さんと授業者とは，同じ知覚から異な
る意味を生みながらも相互に他者の生命的な〈場〉を生きる関係が成り立っている
といえる。この差異に基づき通底する共有の〈場〉（メタノエシス性）が，美幸さん
と授業者のそれぞれの生命的な〈場〉のさらに底に，美幸さんと授業者の生命的な
〈場〉の根拠として成り立っているといえる。そして，この美幸さんと授業者それ
ぞれの生命的な〈場〉の根拠としての共有の〈場〉がもつ主体性（メタノエシス性）
によって，美幸さんは“春と夏”のそして“秋と冬”の新たなノエシスを発生させ
ていっているのである。この共有の〈場〉自身が主体性をもつことから，この〈場〉
が美幸さんと授業者において造形行為を生成する生命的な〈場〉といえる。 
この場面での美幸さんと授業者の関係は，次のように考えられる。 
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〈私〉が〈私〉の思考を決定するということと，他者が他者の考えを述べると
いうこととは，いつも互いに連関している。それは，すでに〈かたち〉にな
った同じ考えが共振していくのではない。互いに〈かたち〉にするという出
来事性のなかで，こうした交錯は生じているのではないか。いや，こうした
交錯そのものが，〈かたち〉を形成するということの一つの内実なのではない
か。そのような意味で，〈私〉と他者とは，絶対的な他でありながら，相互に
入れ子のような構図をなしている。出来事とは，そうした自己と他者との，
交錯し得ない交錯において現れてくる ９。 
 
 ここでの「〈私〉と他者とは，絶対的な他でありながら，相互が相互に入れ子のよ
うな構図をなしている」１０とは，先の[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]，[図 
Ⅳ-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]の〈私〉の生命的な〈場〉と
他者の生命的な〈場〉が，それぞれの生命的な〈場〉の底のさらに底にある間主体
的な生命的な〈場〉とのつながりを通して，「入れ子のような構図」１１によって生
命的な〈場〉を根拠として通底していることを示しているといえよう。 
 
ノエマ面における音や休止の系列が単なる聴覚的刺激以上の全体的なゲシュタ
ルトになりうるためには，それはどうしてもノエシス面での生命活動としての
音楽，つまり先に述べた「生命一般の根拠とのつながり」としての演奏によっ
て生み出されるものでなくてはならない。演奏の一瞬一瞬において演奏者の主
体が出会う世界というのは，実はこのような生命的根拠に直接に根差した生命
活動としての音楽の世界なのである。音楽の演奏において，主体は自らの「外
部」の音楽的現実に関わると同時に，自らの「内部」で自己の音楽活動の生命
的根拠とも関わり続けている １２（下線は筆者による）。 
 
このことを本事例に引き寄せて考えるならば，美幸さんと授業者が出会っている世
界とは，二人のノエシスがそれぞれの生命的な〈場〉のさらなる底にある生命的な
〈場〉を通して交錯するといえる。 
次に生命的な〈場〉を根拠とした活動で美幸さんと授業者に起きている内実につ
いて木村の論を手がかりに考察する。 
 
  「私」と「汝」は，つまり自己と他者は，相互の「あいだ」に意識的な関係を
もつ前に，すでにそれぞれがそれぞれの自己をそこに於いて見出している。「絶
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対の他」の場所で，直接無媒介的に通じ合っている。この「絶対の他」の場所
は，自己にとっても他者にとっても絶対に他なるものでありながら，それゆえ
にこそ両者に通底している。/わたしは以前この場所のことを「メタノエシス」
と呼んでおいた １３。 
 
 木村はノエシスのノエシスが発揮されるメタノエシスといえる〈場〉（場所）を西
田における「絶対の他」であるという。本研究においては，この「絶対の他」とは，
〈私〉や〈他者〉のそれぞれの世界において，行為を通して〈もの・こと・人〉の
意味を立ち上げている，その根拠としての生命的な〈場〉として位置づけている。
その生命的な〈場〉とは，木村のいうメタノエシスの〈場〉（場所）である。本事例
では，美幸さんの「はる」〔263〕，「なつ」〔264〕のあと，授業者の「ｈ：：：ん(,)
はるとなつか」〔265〕の発話により，美幸さんと授業者は互いにそれぞれの生命的
な〈場〉のさらに底の生命的な〈場〉に於いて通底し合っていた。新たな生命的な
〈場〉としてのノエシスの協働生成は，自ら自己形成され生成する美幸さんと授業
者相互の生命的な〈場〉に，美幸さんも授業者も共に行為することで生きる〈私〉
をそれぞれに投げ込むことによって可能となっている。 
 
Ⅳ-1-(3) 〈私〉と他者の協働的世界の生成過程  
 
Ⅳ-1-(3)-① 事例の概要 
 
【事例 1】 
 三盃・松本(2009)１４では，小学校第 3 学年図画工作科の授業実践での和夫君と孝
太君の造形行為を事例として，意味が生成され成り立っていく過程を報告している。
本授業の目標は，「材料に関心をもち，働きかける中で発想したことをもとに思いの
ままに表すことの楽しさを味わう。」，題材名は「つなげて のばして かえてみて」
である。造形遊びの学習で，形や大きさが多様に異なる大量の段ボール片から子ど
もたちは自由に選び取り，それをつなぎ合わせ思いやイメージをふくらませて表現
していく活動である。個人，ペア，グループといった活動形態の選択も子どもたち
に委ねられた。着目した和夫君は活動の始まりにおいて孝太君を誘い，以降二人で
活動する。活動の進行に伴って二人は共に“レースのコース”を志向するのだが，
それぞれが志向している像には差異が生まれていた。しかし，二人に共通の知覚が
生まれることで共通の意味を志向して創造行為が連鎖していく実践的関与の関係と
メタノエシス性＝生命的な〈場〉が成り立つことで協働して制作することが可能と
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図 Ⅳ-1-(3)-②4 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係 
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Ⅳ-1-(3)-② 共通の知覚が生まれた 
 
 
 
トランスクリプト 事例Ⅰ；場面 2‐9；〔420〕～〔422〕 
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 この場面に起きていることを[図 Ⅳ-1-(1) 生命的な〈場〉モデル]，[図 Ⅳ
-1-(1) 〈私〉と〈他者〉における生命的な〈場〉]に示したモデルに従い図示する
と[図 Ⅳ-1-(3)-②4 生起する〈私〉と生命的な〈場〉との関係]のようになる。 
 細い段ボール片が和夫君と孝太君の視線の先で偶発的に揺れ動いたとき，和夫君
に“ヘビ”の知覚が生まれ，和夫君は「おい（0.6）しｈ（，）へびがしたをだしと
るぞお（，）へびが(      )したをだしとるぞ：」〔420〕と発話する。和夫君に“ヘ
ビ”の知覚が生まれたときに孝太君にも同じ知覚が生まれていたものの，“ヘビ”と
してのノエマとして定まっていたかは明らかではない。しかし孝太君の〈場〉には，
和夫君の〔420〕の発話によって“ヘビ”へのノエシスが生まれノエマ化されたこと
で，「こいつ（，）へびにしようぜ。」〔421〕と発話する。そして和夫君の「うん（，）
へびにしようぜ(0.4)きょだいなへびにしようぜ。」〔422〕の発話によって，互いが
通底し合い同じく“ヘビ”を意識していることが互いにおいて知覚された。 
 この場面では，共通の知覚（“ヘビ”）によって，それまでの互いの“レースのコ
ース”のノエマを失った。そして発話を介することで互いに相手において〈私〉を
見て，共に新たな〈私〉（“ヘビ”）を成り立たせた。和夫君と孝太君に新たな知覚が
生起し，ノエシスが生起している。 
 このような共同的な世界の現出について，鷲田は次のように述べている。 
 
まず，わたしに対してのみ現出してくる世界の第一次的所与というものがあっ
て，それが自‐他の交流の中で間主観的に共同化されるのではない。世界現出
は根源的に多極的なものであり，対象的な世界のリアリティは私たちの共生に
よって媒介されている １５。 
 
本事例での「世界現出」１６とは“ヘビ”である。鷲田は，これが和夫君と孝太君
のどちらかに対してのみ現出し，交流を通して共同化されるのではなく，「私たち（本
事例の場合，和夫君と孝太君）の共生によって媒介されている」１７というのである。
また鷲田は 
 
われわれの共存の根は，（中略）世界のなかにあって，世界へのかかわり方を共
有しあうという，側面的な関係のうちにこそ見いだされる １８ 
 
とも述べている。「われわれの共存の根」１９とは，世界への関わり方を共有しあう
という生命的な〈場〉のもつ共生関係である。そして「側面的な関係」２０とはノエ
シス的関係であるといえる。 
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生命的な〈場〉とは，かかわり合う関係に生まれる世界である。生命的な〈場〉
といえる世界は，動きつつ変わりゆく現場であり，生きる者が共に行為し関わり合
うことによって，共同の世界と〈私〉と〈他者〉を自他の行為（ノエシス）の生成
において相互作用的に生成させている。木村は，このような協働の世界の創造の働
き（ノエシス）の発生を合奏の例から次のように述べている。 
 
ノエマ的にみれば，合奏音楽の全体は各奏者の演奏した音が物理的に合計され
た結果として，いわば「事後的」に成立するものであろうけれども，ノエシス
的にみれば，それは一個の独立した生命体としてつねにそれ自身の未来を生み
出している。現在鳴っている音楽の全体が次に来るべき音を，自己生産的に，
それ自体の生命活動から生み出すのであって，次の音を各奏者の演奏から待っ
ているわけではない。２１ 
 
また，〈私〉が生命的な〈場〉において立ち上げるノエシスとノエマの関係は，単
に〈私〉一人にとどまるものではなく，「世界のなかにあって，世界へのかかわり方
を共有しあう」２２われわれの「共存の根」２３として，以下のような関係性をもって
いる。 
 
隙間のない原初的な現前野の〈わたし〉、〈他者〉、〈世界〉への三極構造的な開
口、いいかえると、〈わたし〉の成立、〈他者〉の出現、〈世界〉の開設という相
互に深く交錯しあい一つに編み合わされた出来事は、身体を「生地」としつつ、
その全体がある共同的な歴史性によって媒介されていると考えねばならないの
である。２４ 
 
このことを本事例に引きよせ和夫君の立場からいうならば，和夫君の成立，孝太君
の出現，“巨大なヘビ”の〈世界〉の開設という出来事が，和夫君，孝太君の互いの
間主体的身体（ノエシス）を「生地」としつつ共同的な歴史性を媒介として成り立
っている。このことから生命的な〈場〉を根拠として媒介することは，〈私〉，〈他者〉，
〈世界〉を共生のもとに同時に相互に成り立たせることを意味している。 
 
Ⅳ-1-(4) 本章のまとめ 
 
 事例Ⅳと事例Ⅰより，二者間の発話とふるまいの関係に着目することから生命的
な〈場〉について考察した。話すことと思考することの関係についてホルツマンは
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（Lois Holzman）２５次のように述べている。 
 
人びとが話しているとき，しているのは，起こっていることを話しているので
はなく，起こっていることを創造しているのだ。そのとき「相互理解」と呼ば
れるものは，この活動に参加することによって可能になる。２６ 
 
実践に共に参加し共に行為することで共有の世界，つまりそれはその共有の世界に
生き合う人々を包み込み個々人が生きる行為を生成することを可能とする〈場〉を
創造している。それが生命的な〈場〉といえる。 
 事例Ⅳでは，美幸さんが授業者の「ｈ：：：ん(,)はるとなつか」〔265〕の発話に
よる授業者との間主体的な関係から文脈として“春”“夏”“秋”“冬”のメタノエシ
スを立ち上げるとともに，美幸さんの底の生命的な〈場〉を通して生きている一年
間の経験を想起し新たなメタノエシを立ち上げ，新たな“四季”としての世界をつ
くり上げていた。このことをⅠ-1-(1)で述べた集団全体の大きな<渦>と個別の小さ
な<渦>の関係でいうならば，間主体的な関係が大きな<渦>で，美幸さんの底に向か
うノエシスが小さな<渦>に相当する。 
 また事例Ⅰでは，和夫君と孝太君に《ヘビ》としての共通の知覚が生まれること
で，大きな<渦>が生まれるとともに，それまでに和夫君と孝太君が互いにそれぞれ
の底の生命的な<場>を通して，志向してきたいずれの“レースのコース”をも没し
去り，新たな《ヘビ》としてのメタノエシスが立ち上げていた。これが小さな<渦>
に相当する。 
 本章の考察より生命的な〈場〉が造形行為を生成するとともに，子どもたちと造
形行為の媒介となって，子どもの感じ方，考え方，表し方の生起と生成の根拠関係
となって成り立っていることが明らかになった。また造形行為にはノエシスとノエ
シスが連鎖的かつ重層的に生起する〈場〉が生成している可能性が明らかとなった。 
 本研究で取り上げた事例は，いずれも造形行為のものではあるが，行為の進行中
の発話に着目しており鑑賞の場面の一つとも考えられるものである。造形行為その
ものに着目した生命的な〈場〉に関する考察を今後の課題とする。 
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